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resumo 
 
 
Durante os últimos anos a Ciência e a Tecnologia têm sido 
reconhecidas como essenciais no desenvolvimento económico, cultural 
e social das sociedades. Os estudantes, como futuros cidadãos, devem 
estar preparados para tomarem decisões que requerem uma 
compreensão da interacção da ciência e da tecnologia e da sua relação 
com a sociedade. Daí a crescente relevância da Educação, Ciência, 
Tecnologia e Sociedade (CTS) nos currículos de Ciências. Neste 
sentido, assume-se como importante a Formação Continuada de 
professores, associada ao desenvolvimento de boas práticas para o 
ensino das Ciências, cuja finalidade primordial é a melhoria das 
aprendizagens dos alunos.  
O estudo que se apresenta relata um processo de desenvolvimento de 
um programa de formação em ciências no ensino básico 2.º e 3.º 
Ciclos, de cariz CTS.  
Para dar resposta às questões de investigação, nomeadamente: (i) 
como desenvolver um programa de formação, de forma a implementar 
novas estratégias e recursos didácticos CTS?; (ii) qual o impacte do 
programa de formação, nas concepções sobre CTS e nas práticas dos 
professores de ciências do 2.º e 3.º ciclos envolvidos neste estudo?, 
este estudo desenvolveu-se em três fases: (i) Desenvolvimento do 
Programa de formação; (ii) avaliação do impacte do Programa de 
formação, utilizando um questionário de avaliação do PF; (iii) 
levantamento das concepções  e práticas didáctico-pedagógicas sob 
orientação CTS, após o PF, aplicando o questionário VOSTS – Views 
on Science-Technology-Society (Versão abreviada de 19 itens – 
adaptação Portuguesa de Canavarro, 2000) e utilizando o “Instrumento 
de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas CTS”, 
desenvolvido por Vieira (2003) e ainda recorrendo a um diário do 
Investigador focado nos registos da observação das aulas de cada 
professora colaboradora.  
Esta investigação de natureza qualitativa adoptou o formato de estudo 
de caso. Os dados recolhidos, através dos instrumentos e técnicas 
utilizados neste estudo permitiram caracterizar as concepções e 
práticas desenvolvidas pelas quatro formandas, após o PF.  
Os resultados obtidos, apontam no sentido deste PF ter contribuído 
para um impacte positivo nas concepções e práticas das professoras 
envolvidas no estudo, uma vez que passaram a: (i) ter menos 
concepções ingénuas de Ciência, Tecnologia e da sua inter-relação 
com a Sociedade (ii) utilizar novas estratégias de ensino e de 
aprendizagem das ciências, (iii) criar hábitos de trabalho colaborativo 
de forma a desenvolver competências profissionais, pessoais e sociais, 
que se reflectiram na forma como as professoras colaboradoras, neste 
estudo, passaram a concretizar o ensino das ciências. 
Durante o Programa de formação, as professoras  evidenciaram que 
aquando de um trabalho colaborativo e de reflexão, são capazes de 
inovar as suas práticas didáctico-pedagógicas. Este estudo apresenta 
um contributo, ainda que modesto, no desenvolvimento de programas 
de Formação continuada no 2º e 3º CEB em ciências, com orientação 
CTS, de acordo com o previsto no Currículo Nacional do Ensino Básico. 
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abstract 
 
In the last few years, science and technology have been recognized as 
an essential element in the economic, cultural and social development 
of any society. Students, as future citizens, must be prepared to make 
decisions which require an understanding of the interaction of science 
and technology and its relationship with society. Consequently, there is 
a greater relevance of Science, Technology and Society Education, 
(Portuguese acronym CTS) in the science curriculum. Underlying this 
objective is the continued training of teachers, associated to the 
development of good practices for the teaching of Sciences, whose 
primary objective is an improved student learning.  
The study being presented, describes the process of developing a CTS 
program of science training at the Basic Education Level.  
In order to address the research questions, namely: (i) How to develop a 
Teacher Education Program to implement new strategies and CTS 
teaching materials? ; (ii) what is the impact of the Teacher Education 
Program, on the CTS conceptions and the science teaching practices 
on the Basic Education Level involved in this study?, this study was 
developed in three phases: (i) Development of the Teacher Education 
Program; (ii) evaluation of the impact of the Teacher Education 
Program, using an evaluation questionnaire of the TP; (iii) survey of the 
conceptions and educational practices under the CTS guidelines, after 
the TP, using a  VOSTS questionnaire - Views on Science-Technology-
Society (Shortened 19 item Version - Portuguese adaptation of 
Canavarro, 2000) and using an “Instrument to Define CTS Teaching 
Practices”, developed by Vieira (2003) and relying also on the 
Investigator’s Diary of the class observation of each collaborating 
teacher.  
This qualitative research adopted a case study format. The data, 
collected through the various instruments and techniques used in this 
study allowed for a classification the practices and conceptions 
developed by the four trainees, after the TP.  
The obtained results, point in the direction that the TP had a positive 
impact on the practices and conceptions of the teachers involved in the 
study considering that it lead to: (i) less naive conceptions of Science, 
Technology and of its interrelation with the Society (ii) a greater use of 
new education and learning strategies for sciences, (iii) the creation of 
cooperative work practices to develop professional, personal and social 
skills, which is reflected in the manner in which the collaborating 
teachers, in this study, began to teach sciences. 
During the Teacher Education Program, the teachers confirmed that 
during a cooperative and reflective work, they were able to innovate 
their teaching practices. This study presents a contribution, albeit 
modest, in the development of Continuing Teacher Education Programs 
in CTS Sciences for Basic Education, according t the guidelines set 
forth by the National Basic Education Curriculum. 
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CAPÍTULO 1  
INTRODUÇÃO 
 
O primeiro capítulo, reservado à introdução da presente investigação, encontra-se 
organizado em três sessões. Na primeira apresenta-se a contextualização do estudo. A 
segunda define a finalidade, as questões e os objectivos do mesmo. O capítulo termina 
com a apresentação da importância do estudo. 
1.1. CONTEXTUALIZAÇÃO DO ESTUDO 
 
Durante os últimos anos a Ciência e a Tecnologia foram reconhecidas como essenciais 
no desenvolvimento económico, cultural e social das sociedades que reclamam a 
participação activa do cidadão em questões que requerem um domínio do saber 
Científico e Tecnológico. A importância mundialmente concedida à educação científica 
torna-se evidente na Conferência Mundial sobre Ciência para o Século XXI, e na 
Declaração sobre a Ciência e a Utilização do Conhecimento Científico, quando declaram: 
Hoje, mais do que nunca, a ciência e as suas aplicações são indispensáveis para o 
desenvolvimento. Os governos, a todos os níveis, e o sector privado, devem garantir 
apoio suplementar à construção de uma capacidade tecnológica e científica adequada e 
bem partilhada através de programas de educação e de investigação apropriados, como 
um fundamento indispensável do desenvolvimento económico, social, cultural e 
ambiental saudável. (…) Mais do que nunca é necessário desenvolver e expandir uma 
alfabetização científica de base em todas as culturas e sectores da sociedade, assim 
como a capacidade de raciocínio e competências práticas, e uma sensibilidade para os 
valores éticos, de modo a melhorar a participação pública na tomada de decisões 
relacionadas com a aplicação do novo conhecimento. (…) Os governos devem atribuir a 
mais elevada prioridade à melhoria do ensino das ciências a todos os níveis (…) Os 
estabelecimentos de ensino devem dar oportunidades de aprendizagem científica ao 
longo de toda a vida. (…) Os professores de ciências, a todos os níveis, e o pessoal 
envolvido no ensino informal da ciência devem ter acesso à actualização contínua do 
seu conhecimento, para o melhor rendimento possível nas suas tarefas educacionais. 
(…) Os novos recursos, programas de ensino e as novas metodologias de ensino, tendo 
em atenção a igualdade entre os dois sexos e a diversidade cultural, devem ser 
desenvolvidos por sistemas de educação nacionais em resposta a necessidades 
educacionais em mudança das sociedades. (UNESCO, 2003. p. 7, 19, 20) 
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 Logo, o Ensino das Ciências nos dias de hoje é reconhecido como área essencial na 
formação dos cidadãos (Santos e Mortimer, 2002; Jenkins et al., 2007). Assumem ainda 
relevo, no quadro mais específico da educação em ciências, as recomendações 
propostas pela Comissão Europeia, designadamente através do Relatório Rocard (2007) 
sobre a Educação Científica, entre as quais se destaca a necessidade de uma renovação 
das práticas da educação científica escolar, privilegiando abordagens baseadas na 
investigação, promovendo oportunidades de cooperação entre os participantes, tanto 
formal como informalmente. A educação científica pode oferecer às novas gerações as 
representações que permitam agir, tomar decisão e compreender o que está em jogo no 
discurso dos especialistas (Praia e Cachapuz, 2005). Essa tem sido uma das proposições 
dos currículos com ênfase em Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS), promover uma 
educação para a cidadania, que entusiasme os alunos e os ajude a construir novos 
significados sobre fenómenos e situações que lhes são familiares, partindo dos 
problemas do dia-a-dia e através deles explorar o conhecimento Científico e Tecnológico  
(Aikenhead, 1994; 2009; Martins, 2000, Membiela, 2001; Acevedo-Diáz, 2004;  Camacho-
Álvarez, González-Galbarte e Martín-Gordillo, 2004; Santos, 2005; Mansour, 2007). 
Nesta perspectiva, a Educação em Ciência numa abordagem Ciência-Tecnologia-
Sociedade (CTS) privilegia o desenvolvimento pessoal e social dos alunos e a sua 
formação para a cidadania, revalorizando assim a educação para os valores através da 
ciência (Acevedo, Vázquez, Martín; Olívia, Acevedo, Paixão e Manassero, 2005; 
Aikenhead, 2006; 2009; Mansour, 2007). Estes valores podem ser considerados ao nível 
do resultado do conhecimento construído e dos processos utilizados nessa construção; 
da curiosidade, do espírito de abertura e da imaginação; do valor social das ciências na 
melhoria da qualidade de vida do Homem; do desenvolvimento de atitudes positivas face 
ao ensino e aprendizagem com a promoção da auto-confiança (Martins e Veiga, 1999; 
Fontes e Silva, 2004; Santos 2005; Henriques, 2008).  
Estas orientações encontram-se bem patentes no Decreto-Lei n.º 6/2001 de 18 de 
Janeiro que define a Organização Curricular do Ensino Básico, estabelecendo os 
Princípios Orientadores da Organização e da Gestão Curricular desse nível de ensino, 
bem como da avaliação das aprendizagens e do processo de desenvolvimento curricular 
e cujo objectivo é o de garantir ―uma educação de base para todos, entendendo-a como o 
início de um processo de educação e formação ao longo da vida‖ (ME-DEB, 2001, p. 
263), e de competências para a cidadania, o que implica o desenvolvimento de novas 
práticas de gestão curricular. O documento reforça a articulação entre os ciclos que 
compõem o ensino básico e refere que o trabalho a desenvolver pelos alunos deverá 
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integrar ―obrigatoriamente, actividades experimentais e actividades de pesquisa 
adequadas à natureza das diferentes áreas ou disciplinas, nomeadamente no ensino das 
ciências‖ (ME-DEB, 2001, p. 263).  
No seguimento deste Decreto-lei, em 2001, o Departamento do Ensino Básico (DEB) 
publicou as Competências Essenciais do Ensino Básico, onde se incluem as 
competências Específicas de Ciências Físicas e Naturais (CFN) a desenvolver no 1.º, no 
2.º e no 3.º Ciclos, de modo que o aluno, no final do ensino básico, tenha atingido um 
conjunto de competências para a literacia científica. É incontestável o protagonismo da 
Educação CTS no Currículo do Ensino Básico, pois neste documento encontra-se um 
conjunto de princípios, orientações e competências que se enquadram numa perspectiva 
Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) e que constituem o elo ―integrador e 
globalizante da organização e aquisição dos saberes científicos‖, (…) e assume um 
sentido duplo no contexto da aprendizagem científica ao nível da escolaridade básica e 
obrigatória. Por um lado, ―possibilita alargar os horizontes da aprendizagem, 
proporcionando aos alunos não só o acesso aos produtos da Ciência mas também aos 
seus processos, através da compreensão das potencialidades e limites da Ciência e das 
suas aplicações tecnológicas na sociedade” (ME-DEB, 2001, p. 134). Por outro lado, 
―permite uma tomada de consciência quanto ao significado científico, tecnológico e social 
da intervenção humana na Terra, o que poderá constituir uma dimensão importante em 
termos de uma desejável educação para a cidadania‖ (ME-DEB, 2001, p.134).  
No entanto e apesar do referido, vários são os estudos que evidenciam o pouco interesse 
de muitos alunos de todos os níveis pelas áreas de Ciências e Tecnologias, o que os leva 
à procura de outros campos de estudo (Martins, 2002). Também os resultados lançados 
pelos últimos estudos realizados – TIMSS e PISA –, revelam que Portugal é um dos 
países que apresenta resultados mais baixos no que se refere à literacia científica, não 
ocorrendo melhorias significativas ao longo dos últimos anos. 
O ciclo PISA 2006 incidiu particularmente em literacia científica pelo que os valores 
respectivos são mais fiáveis do que os dos ciclos anteriores, devendo, por essa razão, 
ser considerados como padrão de comparação (…) O aspecto mais saliente é o da 
redução da percentagem de alunos portugueses com desempenhos abaixo do nível 1 
(com as tarefas mais fáceis) (de 8,3% em 2000 para 5,8% em 2006), registando-se 
melhorias em todos os outros níveis, embora estas sejam relativamente reduzidas. 
(OCDE, 2007, p.17) 
 
De facto são vários os estudos, tais como Canavarro (2000), Vieira (2003), J. Almeida 
(2005), Tréz, (2007) e Reis (2008), que referem um Ensino das Ciências, em Portugal, 
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desde a escolaridade básica, baseado na transmissão de conhecimentos, em 
desfavorecimento de práticas didáctico-pedagógicas que valorizam a formulação e a 
resolução de problemas, que respondam às necessidades dos estudantes no sentido de 
desenvolver a literacia científica. É, portanto, preocupante o cenário que estes estudos 
apresentam sobre as práticas no ensino das Ciências, em Portugal, sobretudo, por estas 
se mostrarem distantes de uma orientação CTS e serem poucos os professores que 
realmente conhecem esta orientação de ensino (Cachapuz et. al., 2002).   
Também a escassez de materiais didácticos apropriados e inovadores, para servirem de 
suporte a uma abordagem de cariz CTS dos diferentes conteúdos, conduz o professor à 
utilização do manual como principal recurso, condicionando a planificação do seu 
trabalho e o tipo de ensino que pratica (Santos, 2001; Alves, Bento, Macedo, e Martins, 
2002; Tenreiro-Vieira e Vieira, 2004;  Osborne, Dillon e London, 2008). 
Torna-se assim, urgente repensar os modelos educacionais e as práticas didácticas 
ligadas à educação em ciências. Para que a aprendizagem da Ciência seja concebida 
como sendo um processo de pesquisa orientado, que envolva ―cognitiva e afectivamente 
os alunos, sem respostas prontas e prévias, sem conduções muito marcadas pela mão 
do professor, caminhando-se para soluções provisórias, como resposta a problemas reais 
e sentidos como tal, de conteúdos inter e transdisciplinares, cultural e educacionalmente 
relevantes‖ (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002, p.172), é necessário a elaboração de 
recursos didácticos adequados à actual política curricular. Contudo, não basta definir 
novas orientações curriculares para o Ensino das Ciências e construir materiais 
didácticos inovadores para as concretizarem; é preciso ―cortar, de forma gradual, com as 
perspectivas de ensino (Ensino por Transmissão - EPT e Ensino por Descoberta – EPD) 
que já começam a deixar de fazer sentido‖ (Cachapuz, Praia, e Jorge, 2002, p. 339).  
Os professores assumem, consequentemente, grande centralidade como aglutinadores 
para a mudança na educação e para a melhoria da escola. É aquilo que os professores 
pensam, crêem e fazem na sala de aula que define o tipo de aprendizagem feita pelos 
alunos (Estrela, Esteves e Rodrigues, 2002). Para que se alcance uma nova forma de 
actuar, aproximando aquilo que se ensina na escola com os interesses dos alunos, é 
fundamental renovar as práticas didáctico-pedagógicas dos professores, no que concerne 
ao Ensino das Ciências, nomeadamente pela implementação de metodologias baseadas 
na experimentação e investigação, promotoras da literacia científica (Sá, 2002) e de 
materiais adequados ao desenvolvimento de estratégias promotoras de um Ensino das 
Ciências de orientação CTS (Cachapuz et al., 2002, Martins, 2002 e Martín-Gordillo, 
2005). Mas, para que os professores possam escolher adequadamente as metodologias 
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a seguir, é necessário que as conheçam em termos de sequência de acção que 
envolvem, como devem ser implementados e que propósitos melhor servem (Vieira e 
Tenreiro-Vieira, 2005). 
Neste quadro, em torno das questões da investigação em Gestão Curricular, em que se 
quer adequar o ensino, nomeadamente das ciências, ao contexto dos alunos, no sentido 
de os tornar cidadãos mais activos na sociedade, afigura-se como fundamental o 
desenvolvimento de um trabalho de formação com os professores. Nesta linha e de 
acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2002) e Vieira (2003), este programa de formação 
deve ser de exigência continuada na área da Didáctica das Ciências, para uma adequada 
gestão curricular do Currículo Nacional do Ensino Básico Português, e responder às suas 
necessidades efectivas, mas numa envolvência de grupo onde os professores se sintam 
interessados e empenhados em desenvolver tarefas que lhes digam respeito e ao seu 
trabalho quotidiano, de modo a que eles próprios vejam concretizados nas aulas o que 
planearam previamente e assim levar os professores a interessar-se pelo seu próprio 
desenvolvimento profissional (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002). É esse, como se explícita 
na secção seguinte, o contexto global deste estudo. 
1.2. FINALIDADES, QUESTÕES DO ESTUDO E OBJECTIVOS 
 
O presente estudo pretende dar o seu contributo para a adequação de propostas e 
práticas de ensino das ciências com orientação CTS. Sendo este um projecto, por si só, 
ambicioso e assumindo que ―desenvolver práticas de ensino das ciências com orientação 
CTS obriga a equacionar duas questões que se cruzam e interligam: (1) a formação de 
professores e (2) os materiais didácticos a utilizar‖ (Tenreiro-Vieira e Vieira, 2004, p.81), 
percorremos este estudo através de um trabalho de investigação em rede, entre duas 
investigadoras, com o intuito de desenvolver um Programa de Formação, capaz de 
conduzir à (re)construção pelos próprios professores das suas concepções e práticas 
didáctico-pedagógicas. 
Deste modo, e como poderá ser visível na análise das duas dissertações, o capítulo 
inerente à revisão de literatura do estudo é, genericamente, similar, incluindo as 
considerações relativas à contextualização do estudo. No que se refere às principais 
diferenças entre uma e outra dissertação, estas centram-se, sobretudo, nas questões de 
investigação, nos objectivos a que as investigadoras se propõem responder e às opções 
metodológicas utilizadas.  
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As dissertações também diferem no propósito do Programa de Formação, uma vez que 
num dos casos, o estudo centra-se no desenvolvimento de recursos didácticos de cariz 
CTS, enquanto no outro caso centra-se na alteração ou não das concepções dos 
professores pela aplicação dos mesmos materiais, no âmbito do referido programa. No 
entanto, este foi planeado, concebido e executado pelas duas investigadoras, atendendo 
às necessidades dos professores do 2.º Ciclo e do 3.º Ciclo de Ciências Físico Naturais, 
em exercício na Escola Básica e Secundária Domingos Capela, onde também leccionam 
ambas as investigadoras. 
Tendo presente o contexto anterior, o estudo que se apresenta tem como finalidades: 
 Desenvolver um Programa de Formação para professores do 2.º e 3.º Ciclos de 
Ciências Físicas e Naturais, que contribua para a compreensão da relação entre 
as concepções CTS dos professores do Ensino Básico Português, e as práticas 
didáctico-pedagógicas que implementam no ensino das ciências. 
Inserido neste contexto, e tendo como quadro de referência a perspectiva Ciência-
Tecnologia-Sociedade, surgem duas questões de investigação, para as quais este estudo 
procura encontrar resposta, nomeadamente:  
- Como desenvolver um Programa de Formação, de forma a implementar novas 
estratégias e Recursos Didácticos CTS? 
- Qual o impacte do programa de formação, nas concepções sobre CTS e nas práticas 
dos professores de ciências do 2.º e 3.º ciclos envolvidos neste estudo?  
De acordo com as questões de investigação, definiram-se como objectivos deste estudo: 
- Avaliar o Impacte de um Programa de Formação de Formação em Ciências de cariz 
CTS, nas concepções e práticas dos professores dos 2º e 3.º Ciclos do Ensino Básico. 
 
1.3. IMPORTÂNCIA DO ESTUDO 
 
Hoje em dia cultura passa por um entendimento do que é Ciência e a Tecnologia e pela 
tomada de decisões políticas e sociais conscientes e fundamentadas, pois segundo 
DeBoer (2000) o sucesso de uma sociedade democrática depende da participação dos 
cidadãos nos debates científicos e nas tomadas de decisão que com eles se relacionam, 
ao alcance de uma real compreensão dos problemas locais e globais. O ensino das 
ciências pretende desenvolver uma aprendizagem baseada na experimentação, previsão, 
dúvida e erro, que estimule os alunos no seu pensamento crítico e criativo, pois ―a 
mudança tecnológica acelerada e a globalização do mercado exigem indivíduos com 
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educação abrangente em diversas áreas, que demonstrem flexibilidade, capacidade de 
comunicação e uma capacidade de aprender ao longo da vida‖ (Galvão, 2001, p. 129).   
Neste sentido, é função primordial da escola dar resposta a este ensino que tem como 
obrigação promover o desenvolvimento de competências necessárias aos alunos para se 
integrarem na sociedade. É então, fundamental, que os professores de ciências sejam 
capazes de criar situações de aprendizagem que permitam aos alunos desenvolver 
experiências pessoais de modo a melhorar a aptidão de elaborar juízos sobre situações 
do quotidiano. Também os materiais didácticos adequados à exploração das temáticas a 
abordar são fundamentais para que o professor concretize abordagens CTS no ensino 
das ciências, pois estes são considerados os principais impulsionadores das práticas de 
ensino na sala de aula, afirmando-se como instrumentos concretos capazes de dar corpo 
a ideias, permitindo desenvolver no aluno capacidade específicas e gerais ao nível dos 
conceitos, capacidades habilidades e atitudes (Silva, Gomes, Rocha, Rocha e Martins, 
2004).     
Decorrente do exposto, pode significar não só a (re)estruturação dos programas e planos 
curriculares, mas também a existência de uma formação adequada dos professores 
(Almeida, 2005a) de forma a poderem integrar as novas finalidades do Ensino das 
Ciências nas suas práticas.  Embora o Currículo Nacional do Ensino Básico (ME-DEB, 
2001) preconize uma mudança no ensino das ciências, no sentido da não 
compartimentação dos conhecimentos e da melhoria das aprendizagens dos alunos, as 
práticas didáctico-pedagógicas encontradas em sala de aula continuam, segundo Vieira 
(2003), Almeida, J. (2005), Magalhães (2005), Santos (2006), Tréz (2007) e Reis (2008), 
a não contemplar uma orientação CTS continuando a imperar práticas de longa data.  
Assim, a presente investigação pretende apoiar os professores no desenvolvimento de 
práticas didáctico-pedagógicas para o Ensino das Ciências segundo abordagens CTS, 
através de sessões de formação, focadas na concepção, produção, validação, aplicação 
e avaliação, de materiais e recursos didácticos adequados e específicos de cariz CTS. 
Desta forma, obtemos uma possível resposta às exigências curriculares das Ciências 
Físicas e Naturais enformadas pela orientação CTSA, uma vez que muitos dos materiais 
utilizados pelos professores são oriundos dos pressupostos vigentes na perspectiva de 
Ensino por Transmissão ou de Ensino por Descoberta e, portanto, não apresentam a 
incorporação do novo paradigma epistemológico e metodológico do movimento CTS, 
enquadrado na Perspectiva de Ensino Por Pesquisa [EPP] .  
De acordo com os resultados alcançados, o processo desenvolvido e o conhecimento 
das necessidades de formação dos professores da escola das duas investigadoras 
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espera-se contribuir para a melhoria da qualidade do ensino das ciências, através (i) da 
ampliação do conhecimento da realidade das práticas didáctico-pedagógicas dos 
professores no Ensino das Ciências e quais as mudanças observadas nessas práticas 
antes, durante e após a formação dos professores, (ii) da ampliação do conhecimento 
sobre o modo de conceber, produzir, aplicar e avaliar material didáctico para implementar 
um ensino de orientação CTS, (iii) do auxilio à prática lectiva dos professores, através da 
operacionalização do currículo e (iv) da oportunidade dos professores participarem no 
seu desenvolvimento profissional, pelo envolvimento activo, pela partilha de experiências, 
pela reflexão conjunta sobre e na acção.  
Espera-se, ainda, que a oficina de Formação acreditada com o título ―Didáctica das 
Ciências: a orientação CTS como eixo curricular do ensino básico‖ represente um 
importante contributo no processo de auto-reflexão e formação pessoal, social e 
profissional:  
a) dos sujeitos envolvidos pela, 
 (i) auto-implicação de cada um no processo de formação;  
(ii) consciencialização da necessidade de renovação das práticas; 
(iii) intencionalidade em concretizar a concepção, produção, reformulação 
e implementação dos materiais didácticos; 
(iv) efeito multiplicador da diversidade nos momentos de partilha e 
reflexão;  
b) dos próprios autores do estudo pela, 
 (i) auto-implicação de cada um no processo de elaboração, 
implementação e avaliação do programa de formação;   
(ii) efeito multiplicador da diversidade nos momentos de partilha, reflexão e 
acompanhamento das práticas pedagógico-didácticas dos formandos antes e 
durante a formação;   
(iii)  consciencialização da necessidade de renovação das práticas e pelo 
acreditarem que ―os professores quando têm oportunidade de cooperação e de 
formação partilhada estão mais disponíveis e mais motivados para levar a cabo a 
sua auto-formação‖ (Cachapuz et al., 2002, p.341). 
No que se refere à investigadora em particular, este estudo, contribuiu para abraçar o 
propósito que a fez envolver-se num mestrado ―sentir a necessidade de mudar as rotinas 
dos quotidianos profissionais‖, resultado necessário do desenvolvimento profissional 
eficaz. Neste sentido, esta investigação proporcionou novas aprendizagens e mudanças, 
nomeadamente nas concepções de currículo e práticas de ensino e aprendizagem, nos 
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hábitos de trabalho em conjunto com outros professores e na criação e rede de 
professores, na partilha de ideias e de materiais, na abertura da ―sala de aula‖ e das 
práticas lectivas aos pares, mas, sobretudo, no engrandecimento do saber sobre o novo 
paradigma da educação. 
Além disso, revelou-se de extrema importância para todo este processo de investigação o 
trabalho articulado e pensado em conjunto, trabalho efectivamente desenvolvido e 
reflectido em rede (neste caso uma díade), por (i) permitir uma maior eficácia do 
desempenho, (ii) mutilar a característica predominantemente individualista do trabalho 
docente e (iii) dar corpo à análise e observação conjunta de situações concretas focadas 
no próprio contexto de trabalho e respondendo a necessidades de formação dos 
pares/Professores da escola.  
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CAPÍTULO 2 
REVISÃO DE LITERATURA 
 
Neste capítulo, subdividido em três pontos, expomos os fundamentos teóricos que 
suportam o nosso estudo. Primeiro, situa-se a Educação CTS no Ensino das Ciências, 
enfatiza-se o papel da relações e interacção cada vez mais complexa da Ciência,  com a 
Tecnologia, a Sociedade e com o Ambiente (CTSA), expõe-se o papel das orientações 
CTS para o ensino das ciências como factor essencial de promoção do interesse dos 
alunos pela ciência e do aumento da literacia científica e destaca-se o papel do professor 
na abordagem de Ensino CTS. Seguidamente, apresenta-se as implicações das 
concepções e práticas de cariz CTS, para a Formação de Professores. Por último, 
atende-se à necessidade de uma Formação de Professores que apele à inclusão de uma 
educação científica de cariz CTS.  
2.1. A EDUCAÇÃO CTS NO ENSINO DAS CIÊNCIAS 
 
A partir da segunda metade do século XX e neste início do século XXI os avanços da 
ciência e da tecnologia encontram-se bem presentes na nossa sociedade e na vida 
quotidiana. A maioria dos espaços estão repletos de produtos e instrumentos 
tecnológicos. Podemos dizer que vivemos num mundo que se encontra cada vez mais 
dependente do conhecimento científico e tecnológico (Martín-Gordillo, López-Cerezo e 
Osório, 2001; Osório, 2002), onde assistimos a constantes e rápidas alterações na 
Tecnologia e na Ciência, o que provoca incessantes transformações no papel das suas 
mútuas inter-relações, produzindo intensas mudanças sociais, políticas, económicas, 
culturais e, inevitavelmente, com grande influência na escola (Martins, 2000; Martins, 
2002). O uso que se faz dessa ciência e tecnologia pode depender da compreensão do 
cidadão de como as mesmas colidem com a vida pública. Assim, é legítimo haver uma 
preocupação com o desenvolvimento pessoal e social dos cidadãos, com as suas 
capacidades de pensamento e conhecimento científico de forma a poder promover uma 
melhor compreensão da sociedade em que vivemos e enfrentar os avanços científicos e 
tecnológicos (Osório, 2002; Martín-Gordillo e Martins, 2005).  
A literatura sobre literacia científica e suas implicações no ensino formal das ciências 
apresenta uma multiplicidade de definições que se baseiam em competências, as quais 
envolvem conhecimentos, capacidades, atitudes e valores em ciência, necessários a 
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qualquer indivíduo, numa sociedade caracterizada pelo crescente impacto da Ciência e 
da Tecnologia. Contudo, e segundo Aikenhead (2009), cada país deve desenvolver o seu 
próprio significado de literacia científica para ir ao encontro das suas próprias 
necessidades sociais, políticas e económicas. Para DeBoer (2000) e Martins (2004) a 
literacia científica implica a compreensão ampliada e funcional do ensino das Ciências 
para fins educacionais, e não exclusivamente para preparar carreiras científicas e 
técnicas específicas. A Organisation for Economic Co-operation and Development - 
OECD (2002) define a literacia científica como a capacidade de usar conhecimentos 
científicos, de reconhecer questões científicas e retirar conclusões baseadas em 
evidência, de forma a compreender e a apoiar a tomada de decisões acerca do mundo 
natural e das mudanças nele efectuadas através da actividade humana. Cachapuz et al. 
(2002, p. 45) revelam que ―para ser cientificamente letrado implica atitudes, valores e 
novas competências, capazes de ajudarem a formular e debater um ponto de vista 
pessoal sobre problemáticas de natureza científico/tecnológica‖. Assim, para Vieira 
(2007), a literacia científica está ligada à forma como os adultos se posicionam face à 
ciência e, naturalmente, o que os alunos aprenderem hoje condicionará a sua atitude no 
futuro. Chagas (2000), na comunicação apresentada no 1.º ―Encontro Nacional de 
Investigação e Formação, Gobalização e Desenvolvimento Profissional do Professor‖, 
afirmou que ―um programa de literatura científica envolve, presentemente um conjunto 
diversificado de competências, capacidades, atitudes e valores acerca dos produtos e 
processos actuais da ciência e suas implicações na vida pessoal e na sociedade. Estas 
aprendizagens não se restringem ao período de escolaridade mas desenvolvem-se e 
progridem ao longo de toda a vida‖ (p. 7). Neste sentido, é importante que os alunos 
tenham a oportunidade de aprender com interesse e relevância, para que continuem a 
estudar Ciências no decorrer das suas vidas, de maneira contínua e não limitada ao 
período escolar.  
Aikenhead (2009) refere-se à literacia científica, como um slogan capaz de orientar o 
desenvolvimento curricular e a prática na sala de aula. É contudo, necessário que os 
professores alcancem uma visão de cultura da ciência escolar que se traduza na 
capacidade do estudante e cidadão de tomar decisões cuidadosamente, conciliando o 
seu conhecimento pertinente com os valores que orientam as suas decisões e acções.  
A educação CTS, em diversos países, como por exemplo Canadá, Reino Unido, Holanda 
e Espanha, foi tida como um caminho a seguir para alcançar a literacia científica. Este 
movimento para o ensino das ciências numa abordagem CTS, tem por finalidade ajudar 
os estudantes a dar sentido às suas experiências quotidianas, utilizando contextos da 
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vida real, de onde advêm ligações à tecnologia e implicações da e para a sociedade. 
Martins (2002), Santos (2001; 2004), Paixão (1998; 2004), Membiela (2001), Martins e 
Veiga (1999), Marco-Stiefel (2002), Cachapuz et. al. (2000; 2002), Aikenhead (1994), 
Acevedo-Diáz (1995; 2004), Tenreiro-Vieira (2002) e Vieira (2003), são alguns dos 
autores da actualidade que defendem orientações Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS) 
no contexto educativo do ensino das Ciências. Assim, a educação CTS deverá 
preocupar-se com os problemas sociais que são inerentes ao científico e tecnológico, 
conduzindo, desta forma, à construção de uma cidadania sobre questões públicas e à 
tomada de decisões em temas tecnológicos com conhecimento de causa suficiente para 
enfrentarem a sociedade, individual e colectivamente (Solbes, Vilches e Gil, 2001; 
Membiela, 2001; Acevedo-Diáz, Vásquez-Alonso e Manassero-Mas, 2002). Aquela 
assenta na concepção que aponta para um ensino com validade cultural, para além da 
científica, e que deve ensinar a cada cidadão o essencial para aproveitar os contributos 
de uma educação científica e tecnológica. Segundo Tenreiro-Vieira (2002, p.190) a 
educação deveria girar ―em torno da formação de cidadãos cientificamente literados‖, 
tornando-os capazes de compreender as relações Ciência, Tecnologia e Sociedade e a 
sua influência e de utilizar esse conhecimento nas decisões a tomar no dia-a-dia.  
De acordo com Aikenhead (1994; 2009) as consequências do ensino CTS(A), prendem-
se com o aumento médio da literacia científica, o incremento o interesse dos estudantes 
pela Ciência e pela Tecnologia, o encorajamento duma visão integrada das interacções 
da ciência, à tecnologia e à sociedade e a melhoria da capacidade crítica, do raciocínio 
lógico, da criatividade e da tomada de decisão dos estudantes. Para Santos (2005) a 
educação CTS promove a construção de uma cidadania assente na compreensão do 
mundo e no modo de exercer e exercitar. Põe em relevo processos de desenvolvimento 
da capacidade de diálogo de saberes, de valores e de direitos, propícios à construção de 
novas identidades e de novas realidades conducentes à emergência de cidadãos mais 
esclarecidos, conscientes e responsáveis. 
A educação CTS procura que a ciência deixe de ser exclusivamente de um público 
restrito, que se relaciona directamente com ela, para fazer parte do quotidiano da 
população em geral, pois tal como salienta Santos (2005, p. 150), ―a conceptualização 
CTS presta especial atenção a modos de articulação ciência/tecnologia com a sociedade 
e com situações que permitam debates éticos e culturais. Demarca-se de ópticas 
vincadamente académicas e aproxima-se de ópticas baseadas nas realidades 
quotidianas.‖  
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Neste sentido é necessário propiciar uma imagem de uma ciência não dogmática, onde 
os cientistas e tecnólogos sejam mais conscientes da projecção do seu trabalho, e de 
carácter interdisciplinar promovendo uma reflexão sobre os problemas sociais. 
Atendendo a que muito do contacto do público com a ciência é feito através dos jornais, 
televisão, rádio e revistas, não faltam fortes argumentos para que os cientistas e 
jornalistas devidamente formados divulguem o conhecimento sobre ciência e tecnologia. 
Isto, não só para ultrapassar barreiras linguísticas entre cientistas e público em geral e 
enriquecer os cidadãos com conhecimento científico e tecnológico de forma a poderem 
participar nas decisões da sociedade moderna, como também para estimular o diálogo 
entre diferentes disciplinas académicas (Callapez, 2007). 
Assim, neste contexto, apresentam-se nos sub-pontos seguintes: as implicações no 
ensino das ciências (2.1.1.) de uma Educação CTS; os propósitos de concretização para 
uma educação CTS (2.1.2.), no que se refere às estratégias de ensino / aprendizagem, 
aos materiais/recursos didácticos; e o papel do professor na abordagem de ensino CTS 
(2.1.3.). 
2.1.1. Implicações no Ensino das Ciências 
 
Como já foi referido anteriormente, a ciência e a tecnologia são áreas que influenciam 
cada vez mais as nossas vidas, e não podem continuar a ser acessíveis apenas a alguns, 
antes pelo contrário, devem ser componentes essenciais da nossa cultura e uma 
realidade mais presente e mais eficaz ao longo de toda a escolaridade. De acordo com 
Cachapuz e Paixão (1999), Martins (2002), Vieira (2003) e Vieira e Martins (2005), para 
que os efeitos positivos do ensino CTS possam ser potenciados, é necessário haver 
mudanças de fundo ao nível das orientações e modelos de ensino e aprendizagem. Isto 
passa por conceber currículos de ciências que evidenciem as relações entre a Ciência, a 
Tecnologia e a Sociedade que permita o trabalho de temas com actualidade científica e 
relacionados com o quotidiano e interesses dos alunos, de forma a promover a literacia 
científica e a preparar os alunos para uma intervenção activa e efectiva na sociedade em 
que vivem (Tenreiro-Vieira, 2004; Dorinda et. al., 2005). De acordo com Martin-Díaz 
(2002) e Fontes e Silva (2004), a abordagem de conteúdos científicos relacionada com 
assuntos sociais relevantes para o aluno, motivadores e adequados ao nível de 
desenvolvimento cognitivo e maturidade social dos mesmos, dá-lhes significado e torna-
os mais compreensíveis, para que os alunos possam aplicar os seus conhecimentos em 
contextos diferentes dos escolares.  
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Desta forma, impreterivelmente, terá de contar com professores que, sempre na 
perspectiva dum ensino interactivo, sejam capazes, de (i) encorajar o feedback crítico, (ii) 
desenvolver e aplicar as suas próprias capacidades de investigação, como forma de 
gerar um elevado número de informação e de pontos de vista diversificados acerca dos 
problemas em discussão, assumindo-se também como um modelo ou uma referência; (iii) 
estimular a colaboração e assumir um papel de organizador não directivo do trabalho; (iv) 
questionar e desafiar os seus alunos, encorajando-os a agir de forma crítica e autónoma 
e (v) avaliar as actividades promovendo de forma sistematizada a reflexão acerca das 
tarefas e dos resultados do trabalho, ajudando os alunos em momentos de dúvida, 
confusão ou desânimo. Desta forma, é necessário que o professor ―esteja aberto a 
concepções de ensino e de aprendizagem das ciências distintas das culturalmente 
aceites‖ (Galvão e Freire, 2004, p. 36), que tenha uma grande cultura geral para poder 
confortavelmente abordar temas da actualidade, que não foram aprendidos durante a sua 
formação inicial e que tenha sensibilidade para aceitar de forma isenta outros pontos de 
vista, articulando a sua actividade com colegas de diferentes áreas disciplinares.  
Contudo, não se afigura uma tarefa fácil, pois implica uma ruptura com a tradicional 
concepção de ensino das ciências - Ensino por Transmissão - que se fecha no interior 
das lógicas disciplinares e cujo fim traduz-se num conjunto de objectivos delineados pela 
via da acumulação de conteúdos das ciências, fortuitamente ilustrados por 
demonstrações experimentais, que os alunos têm que atingir (Cachapuz et. al., 2002; 
Santos, 2005). 
Sistematizando as potencialidades do CTS na educação em Ciências apontadas por 
autores como Martins (2000), Membiela (2001), Aikenhead (2002, 2009), Cachapuz, 
Praia e Jorge (2002), Acevedo-Díaz (2004), Vilches, Solbes e Gil (2004), Rocard (2007) e 
por organismos como National Science Teachers Association – NSTA (2002), pode dizer-
se, globalmente, que o ensino das ciências de orientação CTS: (i) está frequentemente 
associado a um maior desenvolvimento económico das sociedades e a um nível de 
conhecimento científico-tecnológico superior, uma vez que se reconhece que a literacia 
científica está associada ao crescimento económico das nações; (ii) proporciona uma 
melhor compreensão das implicações sociais da Ciência e das interacções da Ciência e 
Tecnologia e da Tecnologia e sociedade; (iii) fomenta o desenvolvimento de capacidades 
que implicam o aperfeiçoamento de conhecimentos e atitudes indispensáveis para 
resolverem problemas, intervirem criticamente, discutirem e formularem novas questões, 
contribuindo para o acréscimo da literacia científica, para o gosto e interesse pela Ciência 
e consequentemente para o aumento do número de cidadãos cientificamente mais cultos, 
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capazes de tomarem as suas decisões melhor fundamentadas; (iv) promove o 
desenvolvimento de capacidades gerais como o trabalho em equipa, iniciativa, 
criatividade, capacidade de comunicação, úteis no meio escolar mas muito apreciadas no 
meio laboral; (v) estimula a cidadania nacional e global; (vi) promove conhecimento 
suficiente da ciência e da tecnologia para que o cidadão aprecie as formas como a 
ciência e a tecnologia influenciam a política governamental a nível nacional, no que diz 
respeito ao crescimento económico, e a nível internacional, no que toca ao acesso 
negociado ao conhecimento científico e tecnológico detido por corporações 
internacionais. Neste contexto, são apontadas outras vantagens, como: (vii) a Ciência 
pode ajudar a resolver problemas locais e globais e, deste modo, contribuir para a 
segurança do planeta; (viii) os processos próprios do pensamento científico ajudam na 
elaboração de juízos sobre situações do quotidiano; (ix) o conhecimento suficiente da 
ciência e da tecnologia pode ajudar o cidadão a apreciar as formas como a ciência e a 
tecnologia influenciam as políticas governamentais e (x) a formação de cientistas e 
engenheiros socialmente interessados e mais conscientes. 
Portanto, a educação em ciência numa abordagem Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS) 
é uma via excelente para um ensino das ciências, adequado à realidade de hoje, com 
temáticas relevantes na sociedade presente que englobam problemáticas reais e actuais, 
próximas ou não do aluno, implicando a tecnologia e o seu papel na sociedade, 
privilegiando o desenvolvimento pessoal e social e a formação para a cidadania, 
revalorizando assim a educação para os valores através da ciência.  
Estes valores, podem ser considerados ao nível do (i) resultado do conhecimento 
construído e dos processos utilizados nessa construção, (ii) da curiosidade, do espírito de 
abertura e da imaginação, (iii) do valor social das ciências na melhoria da qualidade de 
vida do Homem, (vi) do desenvolvimento de atitudes positivas face ao ensino e 
aprendizagem com a promoção da auto-confiança (Martins e Veiga, 1999; Fontes e Silva, 
2004; Santos 2005; Henriques, 2008).  
Na verdade, (…) experiências de ensino Ciência-Tecnologia-Sociedade-Ambiente 
(CTSA) mostram ser uma aposta com o futuro e uma via promissora em termos de maior 
motivação dos alunos, de melhor preparação destes para darem uma resposta mais 
adequada aos problemas científico-tecnológicos do mundo contemporâneo e ainda de 
desenvolvimento de formas de pensamento mais elaboradas. (Cachapuz et al, 2002, p. 
175) 
 
De facto, ensinar ciências numa perspectiva CTS, onde os conteúdos se assumem como 
importantes para dar sentido a temas e problema, é uma via para que ―a aprendizagem 
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das Ciências se torne atraente, estimulante e importante (…), que transmita da Ciência 
uma visão humanizada e que desenvolva conhecimentos e capacidades para tomar 
decisões e resolver problemas‖ (Martins e Veiga, 1999, p. 31). 
Em suma, o ensino das ciências numa perspectiva CTS, estabelece relações entre 
conteúdos científicos e tecnológicos relevantes para o aluno, levando-o a uma reflexão 
crítica sobre as acções da Ciência e da Tecnologia na Sociedade e a analisar as 
repercussões em termos de desenvolvimento sustentado. Esta realidade, pretende elevar 
a literacia científica dos alunos, preparando-os para desempenhar um papel activo no 
desenvolvimento da sociedade. Ser um indivíduo com literacia científica refere-se a 
possuir os conhecimentos e as competências necessárias para compreender alguns 
conceitos-chave e alguns princípios, teorias e processos da ciência, ter a capacidade de 
raciocinar cientificamente, reconhecer as complexas relações entre a Ciência-Tecnologia-
Sociedade,e por fim, ser capaz de utilizar o conhecimento científico para fins pessoais e 
sociais (Project2061, 1985; Aikenhead, 2002; NSTA, 2002; OECD,2003).  
É ―consensual a ideia de que há uma disparidade crescente entre a educação nas nossas 
escolas e as necessidades e interesses dos alunos ―(ME-DEB, 2001, p. 129); esta é 
corroborada por estudos, como os realizados por Vieira (2003), J. Almeida (2005) e Tréz 
(2007). Estes investigadores, nos seus estudos, salientam a existência de concepções 
inadequadas por parte dos professores sobre a natureza da ciência, principalmente na 
perspectiva das inter-relações Ciência, Tecnologia e Sociedade. Referem igualmente que 
o ensino praticado valoriza o conhecimento científico dos conteúdos programáticos, 
contidos nos manuais escolares e que a aprendizagem dos alunos centra-se na aquisição 
de conhecimentos mediante a memorização e reprodução das informações desses 
manuais. Mas este não é o único obstáculo para o desenvolvimento de um ensino das 
ciências de cariz CTS, a insuficiente formação dos professores, o receio por parte dos 
professores à mudança e à perda da sua identidade, as crenças e atitudes dos 
professores que chocam com enfoque CTS, a diversidade de conteúdos, de 
metodologias e de tendências CTS (Vieira, 2003), os programas curriculares extensos e 
complexos, que não consideram os interesses dos alunos e os resultados da 
investigação didáctica e, por isso, não contemplam temáticas relevantes e actuais 
(Martins, 2002), também são referenciados. Associado a estes obstáculos está a 
escassez de materiais didácticos com qualidade, rigor científico e inovadores, para servir 
de suporte a uma abordagem de cariz CTS dos diferentes conteúdos (Alves, Bento, 
Macedo, e Martins, 2002; Tenreiro-Vieira e Vieira, 2004). Este facto pode levar à 
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utilização do manual como principal recurso, condicionando a planificação do professor e 
o tipo de ensino que pratica. 
2.1.2. Propósitos de uma Educação CTS 
 
As Nações Unidas, ao promover a Década das Nações Unidas da Educação para o 
Desenvolvimento Sustentável (2005-2014), recomendam a reorientação dos sistemas 
educativos, em todos os níveis de ensino, no sentido de incorporarem princípios, 
competências, pontos de vista e valores, relacionados com a sustentabilidade, tornando 
assim, os indivíduos mais capazes de agir para uma vida saudável e produtiva, em 
harmonia com a natureza, mais respeitadores dos valores sociais e mais confiantes das 
suas capacidade para intervir (UNESCO, 2003; EEDS-CEE/ONU, 2005; Henriques, 
2008). 
Neste posicionamento, considera-se que a orientação Ciência-Tecnologia-Sociedade 
(CTS) do Ensino da Ciência, corresponde a estes anseios. Por isso, deve ser promovida 
e efectivamente implementada, uma vez que a meta da orientação CTS no contexto da 
educação em Ciências é promover a alfabetização científica e tecnológica dos cidadãos 
para propósitos pessoais e sociais (Acevedo-Díaz, Vásquez-Alonso e Manassero-Mas, 
2002; Membiela, 1997). A literacia científica, entendendo esta como um conjunto de 
competências que se deve possuir para resolver diferentes tarefas em diversos contextos 
de interesse pessoal, social e mundial, assim como a compreensão de concepções 
básicas necessárias para o conseguir (OECD,2000), não se obtém simplesmente a partir 
de conceitos teóricos, é necessário criar condições para que o aluno seja capaz de 
realizar uma leitura crítica da realidade envolvente, analisando e transformando o 
conhecimento científico veiculado na escola num contributo para as suas necessidades 
sociais (Acevedo-Díaz et al., 2003). Esta concretização pressupõe uma prática didáctico-
pedagógica fundamentada na diversidade de estratégias de ensino e de materiais e 
recursos didácticos específicos para a exploração das temáticas a abordar. (Acevedo-
Díaz, 2001; Martins, 2002; Vieira, 2003).  São essas as secções que a seguir se 
apresentam. 
 
2.1.2.1. Estratégias de Ensino e Actividades de Aprendizagem 
  
No que se refere às estratégias de ensino para a abordagem de temas/conteúdos que 
procuram relacionar a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade inseridos num contexto 
 
 
Capítulo 2 – Revisão de Literatura 
_______________________________________________________________________ 
31 
 
social, Marco-Stiefel (2002), Cachapuz et al (2002) e Jorge (2005), salientam, igualmente, 
a importância de implementar estratégias de diversa ordem e com materiais adequados, 
que possibilitem o gosto pela aprendizagem das ciências e que promovam a interacção 
em contexto de sala de aula e na resolução de problemas de cariz CTS (Martín-Gordillo, 
2005). Sob esta perspectiva e segundo Membiela (2001), o ensino de cariz CTS exige um 
conjunto de estratégias mais variada do que o utilizado noutros tipos de ensino e 
afiguram-se como: i)Trabalho em pequenos grupos, ii) a Aprendizagem cooperativa, iii) a 
Discussão em grupo, centrada nas ideias dos alunos, a iv) Resolução de problemas, v) a 
Tomada de decisões e os Debates. Estas estratégias pretendem desenvolver, nos 
alunos, imagens mais complexas e contextualizadas da Ciência. Por isso, os professores 
devem utilizar estratégias que sejam capazes de i) contextualizar as aprendizagens, 
através da leitura de artigos e documentos, confrontando os alunos com a realidade que 
os rodeia, ii) realizar investigações, onde os conceitos e as repercussões dos mesmos, 
vão aparecendo e servindo de trilho para nascimento de novos conhecimentos iii) reflectir 
sobre problemas sociais actuais e suas possíveis soluções, iv) estabelecer actividades 
dentro e fora da sala de aula e v) promover o contacto directo com especialistas (Marco-
Stiefel, 2000; Martín-Gordillo, 2005). 
Deste modo, é fundamental que o professor faça da sala de aula de Ciências um espaço 
de participação democrática e crítica, de resolução de problemas, de integração e 
síntese, em diferentes contextos, e não apenas a nível de conteúdos (Santos, 2004). 
Nesta concepção do ensino das ciências, para que os professores possam escolher 
adequadamente e racionalmente as estratégias de ensino e aprendizagem é necessário 
que as conheçam em termos de sequência de acção que envolvem, como devem ser 
implementadas e que propósitos melhor servem (Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005).    
Ainda segundo estes autores, as estratégias podem ser classificadas com base no 
princípio da realidade, formando três categorias: i) situações de vida real; ii) simulações 
da realidade e iii) abstracção da realidade. A tabela seguinte apresenta uma classificação 
de estratégias de ensino / aprendizagem referidas na literatura da especialidade, por 
estes autores. 
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Tabela 1 – Classificação das estratégias de ensino / aprendizagem (segundo Vieira e 
Tenreiro-Vieira, 2005) 
Níveis de classificação de estratégias segundo o princípio da realidade 
Situações da vida real Simulações da realidade Abstracções da realidade 
Inquérito  
 Pesquisa bibliográfica  
 Trabalho de campo  
 Biográfica  
 
Estágios 
 Experiências de trabalho 
 Membro de uma família  
 
Meditação 
 Diálogos sucessivos 
 Ensaios argumentativos  
 
Estruturadores gráficos 
 Organizadores gráficos 
 Redes 
 Hierarquias ou organigramas 
 Diagramas 
 Fluxogramas 
 
Questionamento 
 Circular 
 Acrónimos 
 Socrático  
 
Discussão de pequeno grupo: 
 Role-play 
 Simulação 
 Dramatização ou teatralização 
 Sociodrama 
 Psicodrama 
 Phillips 66 
 Brainstorming 
 Díade 
 Painel de discussão 
 Grupo de discussão 
 Jogos 
 Estudo de caso 
 
Debate 
 Trabalho de grupo 
 Estudo orientado em equipas 
 Seminário 
 Exploração de recursos  
 
Incidentes controversos 
 Simpósio 
 Colóquio 
 Frasco de peixe 
 Trabalho de projecto 
 Trabalho experimental 
 Oficina ou laboratório 
 Reflexão ou círculo de estudos 
 Encontro de costumes 
 Basquete ou decidir itens 
 Poster 
 Modelação  
Exposição 
 Leitura 
 Escrita 
 Discurso 
 Exegética 
 Leitura-demonstração 
 Exposição-demonstração 
 Ensino-programado 
 Ensino assistido por computador 
 Ensino audiotutorial 
 Recitação 
 Treino ou prática 
 Exame  
 
 
As estratégias utilizadas devem ser motivadoras, promover um envolvimento mas activo 
dos alunos no processo de aprendizagem e contribuir para que os alunos tomem 
consciência que questões científicas e tecnológicas influenciam os modos de produção, 
de vida e os valores culturais e são produtos da actividade social e da sociedade 
(Pereira, 2002). 
Como estratégias sugeridas para o CTS, segundo (Vieira, 2003; Tavares, 2007; 
Fernandes, 2007) apresentam-se (i) a resolução de problemas abertos, (ii) a interacção 
em contexto sala de aula, (iii) a realização de trabalhos práticos; (iv) o debate/discussão 
de pontos de vista; (v) os mapas conceptuais; (vi) os organizadores gráficos e (vii) as 
tomadas de decisão sobre questões controversas, socialmente relevantes, que envolvem 
a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade.  Tendo como referência a tabela anterior verifica-
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se que a maioria das estratégias de ensino / aprendizagem a privilegiar na educação CTS 
são as que correspondem  a ―situações da vida real‖. 
 
 2.1.2.2. Materiais / Recursos Didácticos  
 
O ensino das Ciências de orientação CTS precisa de materiais que suportem a filosofia 
que lhe está subjacente. Para que as práticas didáctico-pedagógicas dos professores 
incluam, por exemplo,  a exploração do trabalho prático do tipo investigativo é necessário 
a concepção e utilização de materiais/recursos didácticos complementares ao manual 
escolar, visto que este material deixou de contribuir como única ferramenta no processo 
de ensino e aprendizagem. O manual escolar, tende apenas a encorajar os alunos a 
utilizar os processos básicos da ciência e ignoram critérios orientadores para um ensino 
CTS (Santos, 2001; Figueiroa, 2003). Assim sendo, encontram-se longe de contribuírem 
para o desenvolvimento de actividades onde os alunos possam fazer mais do que limitar-
se a receber conhecimento de factos, isto é, onde sejam chamados a agir, a construir o 
seu conhecimento, a nível mais exigente, envolvendo outras competências como a 
criatividade.  
Os materiais/recursos didácticos são elementos essenciais e neles dever-se-ão incluir 
todos os meios que possam mediar os processos de ensino aprendizagem e que estejam 
adequados às questões sociais do momento (Martins, 2002; Alves et. al., 2002). Autores 
como estes últimos, referem que os materiais/recursos de orientação CTS, para além de 
permitirem uma aproximação da educação com a realidade ao nível científico, 
tecnológico e social, promovem o desenvolvimento, no aluno, de capacidades específicas 
e gerais, ao nível dos conceitos, e atitudes, mas também de competência de leitura de 
documentação variada, de pesquisa e organização de informação, de trabalho em equipa 
e de construção de posições fundamentadas. São considerados os principais 
impulsionadores das práticas de ensino na sala de aula, afirmando-se como instrumentos 
concretos capazes de dar corpo a ideias e, por isso, devem ser motivadores para os 
alunos com vista à aprendizagem de qualidade, atractivos, seguros na manipulação e 
adequados aos conceitos a construir pelo aluno (Silva et. al., 2004).  
Através da utilização deste tipo de materiais/recursos desenvolve-se uma educação para 
a cidadania, pelo interesse dos alunos nas questões que envolvem a sociedade actual 
(Camacho-Álvarez, González-Galbarte e Martín-Gordillo, 2004). 
Membiela, (2001), refere que os materiais CTS, em geral, devem cumprir os seguintes 
requisitos: a) potenciar a responsabilidade, desenvolvendo nos alunos a compreensão do 
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seu papel como membros de uma sociedade, que por sua vez deve ser integrada em 
algo mais amplo como é a natureza; b) contemplar as influências mútuas entre ciência, 
tecnologia e sociedade; c) promover pontos-de-vista equilibrados para que os alunos 
possam decidir conhecendo as diversas opiniões, sem que o professor deva 
necessariamente ocultar a sua; d) exercitar os alunos na tomada de decisões e na 
resolução de problemas; e) promover a acção responsável, incentivando os alunos a 
comprometer-se na acção social depois de ter considerado os seus próprios valores e os 
efeitos que podem ter das distintas possibilidades de acção; f) procurar a integração 
fazendo progredir os alunos até visões mais amplas da ciência, da tecnologia e 
sociedade, que incluam questões éticas e de valores; g) promover a confiança na 
Ciência, no sentido em que os alunos sejam capazes de a usar e entendê-la como um 
alicerce na relação CTS.  
Para Tenreiro-Vieira e Vieira (2004) os materiais didácticos em geral e os focados nas 
interacções CTS em particular devem (i) ter em conta as ideias prévias dos alunos; (ii) 
contextualizar a aprendizagem da ciência através da abordagem de situações-problema, 
onde a aprendizagem dos conceitos e dos processos surge como uma necessidade 
sentida pelos alunos para dar resposta a tais situações; iii) focar as interacções Ciência/ 
Tecnologia/Sociedade sempre que tal ajude os alunos a compreender o mundo na sua 
complexidade e globalidade; iv) apelar ao desenvolvimento de capacidades de 
pensamento crítico, possibilitando o agir racional e responsavelmente; v) apelar ao 
pluralismo metodológico ao nível de estratégias de trabalho e vi) envolver os alunos 
numa variedade de actividades onde são encorajados a construir e mobilizar 
conhecimentos e a usar capacidades do pensamento. 
Waks (1992), citado por Santos (2001), estabelece critérios aos quais os 
materiais/recursos didácticos devem seguir para concretizarem uma abordagem CTS.  
De forma sistemática, os critérios são apresentados na tabela abaixo. 
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Tabela 2 – Critérios a serem seguidos na construção de materiais curriculares CTS 
Critérios Finalidade 
Responsabilidade 
Desenvolver nos alunos a compreensão do seu papel como membros 
de uma Sociedade, que por sua vez está integrada na natureza; 
Influências mútuas CTS Contemplar as relações entre a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade; 
Relações com questões 
sociais 
 
Explorar visões mais amplas de C/T/S, que incluam questões éticas e 
de valores e onde as relações do desenvolvimento científico e 
tecnológico com a Sociedade estejam claramente estabelecidos, no 
sentido de uma atenção dirigida; 
Balanços de ponto 
Apresentar diferentes pontos de vista sobre questões e opções, sem 
necessariamente se esconder a perspectiva do autor; 
Tomadas de decisão e 
resolução de problemas 
Empenhar os alunos na procura de soluções para os problemas e 
desenvolver competências de tomada de decisão; 
Acção responsável 
Incentivar os alunos a envolverem-se em acções sociais ou pessoais, 
depois de ponderarem as consequências de opções alternativas; 
Integração de um ponto 
de vista 
Ajudar os alunos a pesquisarem e interessarem-se por assuntos para 
além do assunto específico até considerações mais alargadas acerca 
da C/T/S que incluam um tratamento de valores pessoais e sociais. 
(Adaptado de Waks, 1992, citados por Santos, 2001) 
 
Em Portugal, o desenvolvimento de materiais / recursos didácticos com orientação CTS, 
tem tido um acréscimo no contexto de investigações que se têm realizado nos últimos 
anos, tais como os de Cid (1995), Manaia (2001), Vieira (2003), Nave e Paixão (2004), 
Simões e Paixão (2004), Tenreiro-Vieira e Vieira (2004), Magalhães (2005), Martins, 
Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues e Couceiro (2006), Tavares, (2007) e Silva, 
(2007). Seguidamente, apresenta-se uma síntese de cada um destes estudos.  
Assim, Cid (1995), num contexto de formação de professores desenvolveu fichas de 
trabalho para alunos do 7º Ano de escolaridade. A autora adaptou o projecto SATIS, à 
realidade portuguesa e ao nível de escolaridade dos alunos, promovendo actividades de 
debate, análise de dados, role-play e práticas de reciclagem de papel utilizando temas 
como o efeito estufa e as fontes de energia alternativa. Também para o 3.º CEB (alunos 
do 8.º ano), Manaia (2001), construiu, aplicou e avaliou uma unidade CTS sobre ―Aditivos 
Alimentares‖, tratando de temáticas como a industrialização dos alimentos, os corantes e 
a deterioração dos alimentos. Os materiais desenvolvidos incluem actividades 
experimentais, pesquisa de informação em fontes variadas, trabalho de grupo e individual 
e interpretação de dados. 
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Vieira (2003), no âmbito de um programa de formação continuada de professores, 
produziu um conjunto de materiais didácticos, para 1.º e 2.º Ciclos, através do tema 
aglutinador ―Poluição da Água‖. A partir de questões-problema sobre os locais de 
existência de água, a qualidade da água, agentes poluidores, consequências da poluição 
da água e soluções possíveis para o problema, os alunos realizaram actividades de 
experimentação, pesquisa, interpretação de dados, trabalho de grupo e individual e 
debates.  
Nave e Paixão (2004), construíram na unidade ―Energia – fontes e formas de energia‖, do 
7.º Ano de escolaridade, actividades de orientação CTS para abordarem a problemática 
sobre a implementação de parques de energia renováveis e desenvolveram com os 
alunos actividades como: investigação, análise de recortes de jornal, materiais 
multimédia, trabalho experimental, comunicação, reflexão e resolução de problemas. Do 
mesmo modo, Simões e Paixão (2004), para alunos do 10º Ano de escolaridade 
desenvolveram actividades de cariz CTS sobre o tema ―Na atmosfera da Terra‖, sendo a 
problemática dos incêndios florestais a geradora de questões-problema, promovendo a 
realização de debates, pesquisas, actividades experimentais, visitas de estudo e 
divulgação da problemática à comunidade escolar e local. Por sua vez, Silva, Gomes, 
Rocha, Rocha, e Martins (2004) desenvolveram materiais, para alunos do 1.º Ciclo, que 
enquadram a problemática das ―Fibras têxteis‖, onde propõem actividades como o 
manuseio de etiquetas de roupas, observação de videograma sobre o fabrico do fio de 
nylon, trabalho experimental / laboratorial e trabalho prático na construção de tecidos. 
Por sua vez, Tenreiro-Vieira e Vieira (2004), no âmbito de um Programa de Formação de 
professores do 1º CEB construíram, aplicaram e avaliaram um conjunto de materiais 
didácticos de cariz CTS, sobre o tema ―As plantas: sua utilização pelo Homem‖, onde 
propõem aos alunos actividades de questionamento, saída de campo, trabalho 
laboratorial, visionamento de filme e investigação. Para os professores incluíram 
sugestões de actuação, na orientação, exploração e discussão de cada actividade a ser 
realizada pelo(s) aluno(s). Nesta linha,  Magalhães (2005) no âmbito de um Programa de 
Formação de professores do 1º CEB, construiu materiais didácticos sobre o tema ―As 
Plantas‖, com abordagem a questões problema sobre a importância, utilização e 
preservação das plantas para realizar com os alunos actividades de debate, recolha, 
análise, selecção e organização da informação. 
Martins, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues e Couceiro (2006) desenvolveram um 
Programa de Formação para Professores do 1º Ciclo do Ensino Básico, no âmbito do 
Ensino Experimental das Ciências, sob a iniciativa do Ministério da Educação (Direcção-
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Geral de Inovação e de Desenvolvimento Curricular), para o qual foram elaborados 
materiais didácticos que também estão imbuídos de uma educação CTS, direccionados 
para professores e alunos, que abordam temáticas como a electricidade, a luz e cor e a 
sustentabilidade na Terra. 
Tavares (2007), para alunos do 4º Ano de escolaridade, realizou a concepção, produção, 
validação e aplicação de parte dos materiais didácticos de Vieira (2003), para a 
exploração da temática ―A qualidade da água‖. Estes constituíram-se por Caderno de 
Actividades do Aluno, Guia de Apoio ao Professor, Dossier de Pesquisa, Um Web Site, 
dois filmes e duas apresentações em Power Point. 
Por fim, Silva (2007), desenvolveu para alunos do 1.º CEB, actividades de ensino e 
aprendizagem sobre os temas ―Terra no Espaço‖, ―Terra em Transformação‖, 
―Sustentabilidade na Terra‖ e ―Viver Melhor na Terra‖, segundo orientação CTS, e indica 
para os alunos o trabalho laboratorial, as tarefas de investigação, a questão-problema, a 
elaboração de Carta de Planificação, actividades experimentais, os cartazes (Cartoons) 
para explorar problemas/fenómenos científicos. Para os professores incluí orientações 
metodológicas e a elaboração de um Caderno de Actividades de Ensino e Aprendizagem.   
Em termo de conclusão, pode-se dizer que, em Portugal, ainda é evidente a escassez de 
materiais didácticos intencionalmente produzidos com cariz CTS, apesar da produção 
que tem acontecido nos últimos anos, principalmente ao nível do 1.º CEB.  
 2.1.3. O Papel do Professor na Abordagem de Ensino CTS 
 
Atendendo a um contexto político, económico e social diferente, o professor era 
considerado  pelo domínio de saberes que o tornava detentor exclusivo do conhecimento 
e do poder para o ministrar. Este papel do docente passa-se numa época em que o 
acesso à escola avançada era feito pelos estratos sociais mais elevados e à escola 
elementar frequentada por estratos sociais mais baixos que apenas iniciava as 
competências mínimas de literacia. Com a massificação da escola, muitas mudanças 
estruturais foram ocorrendo que acentuaram as inadequações desta face às novas 
exigências, até porque se reclamava e reclama o direito de educação para todos. O 
professor de hoje, deve estar consciente das alterações que têm surgido a partir da 
aceitação e incorporação de novas tecnologias da informação e comunicação para a 
sociedade em geral e da educação em particular, o aumento da existência de novos 
cenários onde terá que reconstruir os sentidos e os diversos significados das práticas 
sociais que definem a educação como agente transformador das sociedades e 
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identidades e, portanto, o papel do professor como um dos protagonistas de tais 
transformações (Jiménez, 2003). 
As mudanças ocorridas preconizam um conhecimento construído autonomamente pelos 
alunos e orientado pelo professor. O docente passa a ser aquele que ensina, sendo que 
ensinar significa agora ―fazer aprender‖ (Roldão, 1999, p. 114). De acordo com esta 
mesma autora Roldão (2000, p. 24) ―ensinar não é passar uma informação, ensinar é 
garantir que um interlocutor–aprendente está a apropriar-se de um determinado 
conhecimento, ou conceito, ou técnica, ou competência que eu quero que ele domine‖. 
Esta competência de fazer aprender é exclusiva do professor, é o que distingue a 
profissão docente de todas as outras profissões. Podemos ainda referir que a profissão 
docente é extremamente complexa porque o professor tem a responsabilidade de gerar 
um vasto leque de aprendizagens no seu público-alvo, pois ―o trabalho que dele se 
espera é gerar e gerir formas de fazer aprender, mesmo se, por vezes, o não consegue 
com sucesso‖ (Roldão, 1999, p. 114). O professor deve ter consciência que a 
aprendizagem ocorre no aluno e que a transformação da informação em conhecimento 
só acontece se o aluno lhe atribuir significado para se apropriar dela activamente.  
Sendo o professor o elemento mais influente no desenvolvimento de um currículo CTS e 
atendendo às grandes finalidades do ensino das ciências numa perspectiva CTS  e à 
multiplicidade de estratégias que esta abordagem de ensino requer, precisa mudar o seu 
papel na sala de aula. Deve esforçar-se por desempenhar um conjunto de funções 
básicas e características de orientação CTS, conforme as apontadas por autores como 
Aikenhead (1999), Acevedo Díaz (1996), Bazzo, Linsingen e Pereira (2003): (i) dedicar 
tempo suficiente ao planeamento dos processos de ensino e aprendizagem e ao plano de 
aula, bem como à avaliação do ensino de práticas a fim de as melhorar; (ii) ser flexível 
em relação ao currículo; (iii) assumir um papel de mediador no processo de ensino e 
aprendizagem, capaz de abrir os conhecimentos científicos a campos humanistas e 
sociais de modo a proporcionar no ensino um maior entusiasmo dos alunos pela Ciência 
como factor que tornará possível a formação de cidadãos científica e tecnologicamente 
cultos; (iv) incentivar a colocação de questões, nomeadamente de problemas sociais 
actuais, promovendo a investigação por parte dos alunos; (v) sugerir ao aluno possíveis 
soluções, ajudando-o a questionar os factos e requerendo a sua opinião; (vi) colocar 
questões para ajudar na reflexão e síntese de ideias, desenvolvendo aptidões de 
comunicação e argumentação e encorajando o pragmatismo; (vii) fazer com que os 
alunos vejam a utilidade da ciência e da tecnologia e confiar em sua própria capacidade 
para usá-las com êxito, sem ocultar, entretanto, as limitações destas na solução de 
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complexos problemas sociais e (viii) investigar activamente, mostrando-se ávido em 
aprender novas ideias, conhecimentos e competências, incluindo as da realidade 
científica e tecnológica do meio social e partilhá-las com os seus pares e seus alunos.  
Necessariamente estas exigências implicam que o professor deve ter uma formação mais 
sólida e adequada, que  deverá (i) centrar-se na transformação do saber através do 
ensino do conhecimento socialmente útil, para além de ser enquadrado no processo de 
aprendizagem dos benefícios e limitações das novas tecnologias e suas aplicações 
educacionais (Jiménez, 2003); (ii) permitir ter uma visão realista da natureza das 
Ciências, entendendo esta como ―todo o conjunto de concepções sobre o conhecimento 
científico definindo este como não moral, ensaístico, empiricamente construído‖ 
(Canavarro, 2000, p. 21); (iii) valorizar perspectivas interdisciplinares do conhecimento 
científico e (iv) desenvolver e implementar diversificados materiais e recursos didácticos 
(Vieira e Martins, 2004).   
Desta forma, o ensino das ciências de orientação CTS, exige confiança e conhecimento 
dos professores sobre temas de cariz societal (Martins, 2002). O professor deve procurar 
manter-se bem informado sobre as novas descobertas científicas e deve aproximar, de 
acordo com os conteúdos, a acção à Ciência que se está a trabalhar. Este papel requer 
uma análise dos conteúdos disciplinares a ensinar na procura de áreas em que se estão 
a produzir novas descobertas e revoluções científicas e nas questões didácticas e 
curriculares, como as relativas aos materiais relevantes para a formação de futuros 
cidadãos, capazes de compreender o mundo e suas transformações no âmbito das 
questões científicas, tecnológicas e sociais. Requer, também, que os professores 
assumam uma postura de formação contínua, no sentido de aproximar as visões obtidas 
na formação inicial, em especial sobre a Ciência, aos mais recentes paradigmas sobre 
Ciência e Ensino das Ciências. 
No entanto, alguns estudos, como por exemplo Martín-Díaz, Julián e Crespo (2004), 
revelam que muitos professores continuam a ter dificuldades em transpor para as suas 
práticas a formação inicial ou contínua que lhe foi proporcionada, revelando-se assim um 
obstáculo para a implementação da ciência de cariz CTS. Estas dificuldades estão ―tal 
vez más relacionadas con las dificultades generales de la implantación de cualquier 
innovación que con la propia naturaleza de los temas CTS‖ (Vázquez-Alonso et al., 2006, 
p. 319). Por isso, os esforços orientam-se não só a formar professores de ciências em 
aspectos básicos, como os conteúdos específicos de temas CTS e a educação em 
atitudes e valores, mas também na tentativa de mudança em cada professor da sua 
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atitude profissional face a estes assuntos (Solbes, Vilches e Gil, 2001; Vázques-Alonso et 
al., 2006).  
 
2.1.3.1. Concepções dos Professores sobre CTS 
 
Desde o final do século XX até à actualidade o estudo das concepções dos professores 
relativamente à Ciência e sobre as interacções CTS e o ensino das ciências passou a 
ganhar destaque no ramo das investigações em Didáctica das Ciências (Acevedo-Díaz et 
al, 2003). Ainda de acordo com vários investigadores, como o último autor citado, estas 
investigações assentam em dois pressupostos: (i) a existência de uma relação entre as 
concepções dos professores e dos alunos relativamente à Ciência e sobre as interacções 
CTS e o ensino das ciências, bem como a relação entre as concepções do professor e as 
atitudes e concepções desenvolvidas no aluno sobre a Ciência; (ii) as práticas didáctico-
pedagógicas dos professores são influenciadas pelas suas concepções Ciência e sobre 
as interacções CTS. 
Perscrutando investigações decorridas, temos que Vieira (2003), realizou um estudo 
sobre as concepções dos professores do 1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico Português 
sobre CTS e as suas práticas pedagógico-didácticas utilizando como contexto um 
Programa de Formação continuada. Neste estudo, conclui que as ideias predominantes 
dos sujeitos da pesquisa eram: i) a Ciência considerada como conhecimento verdadeiro e 
válido sobre o Universo; ii) a tecnologia entendida como área de aplicação da Ciência; iii) 
a Ciência e a Tecnologia vistas como influências interligadas que se reproduzem na 
sociedade; iv)  a Ciência e a Tecnologia, cada uma a seu modo, melhoram a qualidade 
de vida, facto que justifica o investimento em ambas; v) o trabalho dos cientistas não é 
afectado pela política do país; (vi) os grupos de interesses particulares não influenciam a 
Ciência e (vii) as ideologias e concepções dos cientistas não afectam o seu trabalho, 
sendo as suas concepções sobre CTS ―não consentâneas com a forma como ocorre e é 
encarado actualmente o empreendimento científico‖ (Vieira, 2003, p. 465). 
Com o mesmo propósito de estudar as concepções dos professores relativamente à 
Ciência e sobre as interacções CTS e o ensino das ciências e utilizando uma metodologia 
de pesquisa semelhante à de Vieira (2003), os investigadores J. Almeida (2005); 
Magalhães, (2005); Santos (2006); Tréz (2007) apresentam em comum a caracterização 
de ideias pouco consentâneas com a maneira como ocorre e é encarado actualmente o 
empreendimento científico. Resultados que estão em concordância com os proferidos por 
Vieira (2003), mas também com a revisão de diversos estudos internacionais realizado 
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por Bueno (2003), onde destaca as principais concepções dos professores sobre esta 
temática: (i) as únicas fontes do conhecimento são a observação (visão clássica), a 
experiência (empirismo) ou a razão (racionalismo); (ii) a observação e a experiência são 
objectivas; (iii) a Ciência é objectiva e livre de quaisquer interferências subjectivas do 
investigador; (iv) a realidade é uma e é regida por leis e mecanismos naturais que a 
Ciência deve descobrir; (v) o conhecimento descobre-se pela aplicação do método 
científico, que nos conduz à verdade; (vi) a Ciência é uma acumulação de factos, 
fenómenos, leis e teorias de carácter universal; (vii) os conceitos são o fundamento do 
conhecimento científico e (viii) os enunciados decorrentes da observação são os que têm 
significado. 
Os  resultados destas investigações são  corroborados pelos estudos desenvolvidos (i) 
pelo Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) e Programme for 
International Student Assessment (PISA),  nomeadamente o "PISA 2006 - Competências 
Científicas dos Alunos Portugueses", que revelam uma educação científica deficitária 
com fracos resultados na literacia científica e  (ii) pelos trabalhos realizados sobre as 
concepções dos alunos, tais como o de Acevedo-Díaz, 1993; Carregosa, 2005a, 2005b e 
Reis e Galvão, 2006, que indicam que os alunos revelam poucos conhecimentos sobre 
as suas aplicações técnicas, têm dificuldades em avaliar as suas implicações na vida 
humana, demonstram grande desconhecimento sobre a influência que a sociedade pode 
ter sobre o desenvolvimento desta área do conhecimento. Segundo Reis e Galvão (2006) 
esta situação parece ser influenciada por diversos elementos, nomeadamente: (i) as 
imagens estereotipadas sobre os cientistas veiculadas pelos média; (ii) a ausência, nas 
aulas de ciências, de qualquer tipo de reflexão crítica sobre as imagens de ciência 
divulgadas pelos meios de comunicação social e (iii) as práticas de sala de aula utilizadas 
pelos seus professores, que são condicionadas pelas suas concepções acerca da 
natureza da ciência e do conhecimento científico, principalmente na perspectiva das inter-
relações Ciência-Tecnologia-Sociedade.  
Estas evidências apontam para um quadro global carcterizado por professores que 
atribuem muita importância aos conhecimentos científicos dos conteúdos programáticos, 
contidos nos manuais escolares, promovendo uma abordagem dos conteúdos sem 
contemplar aspectos sociais da acção da Ciência e nos momentos de avaliação à 
quantidade de informação memorizada e reproduzida desses manuais. Esta situação, 
influencia as concepções dos alunos acerca da própria Ciência, transmitindo-lhes a ideia 
de que esta é a informação contida nos livros e que, ocasionalmente, pode sofrer de 
meros processos de verificação através das actividades laboratoriais. Estas ideias 
 
 
Capítulo 2 – Revisão de Literatura 
_______________________________________________________________________ 
42 
 
provocam uma imagem ingénua e descontextualizada da Ciência, o que também provoca 
um desinteresse dos alunos face à Ciência e face a cursos em Ciência (Solbes e Vilches, 
1992; Acevedo-Díaz, 1993; Membiela, 1995; Santos, 2001; Martins, 2002; Cachapuz, Gil-
Pérez, Pessoa deCarvalho, Praia e Vilches,  2005, Reis e Galvão, 2006). Também é 
verdade que as representações que os professores têm sobre a Ciência e ―como‖ é fazer 
Ciência têm influência no que ensinam e na forma como ensinam (Cachapuz, 1997, 
Cachapuz et al, 2002; Reis e Galvão, 2006). Os mesmos autores referem que os 
professores agem, geralmente, de acordo com a sua experiência. Daí ser muito 
importante que conheçam as suas crenças e valores acerca da Ciência, do ensino das 
ciências e do enfoque CTS, para que as possam transformar adequadamente e assumir 
um papel de mediador no processo de desenvolvimento do conhecimento, tornando as 
aprendizagens menos enciclopédicas e mais funcionais no modo de aceder e articular os 
conceitos e de desenvolver nos alunos a capacidade de pesquisar, tratar, seleccionar e 
de expressar e argumentar ideias, para apurar competências informativas, expressivas e 
comunicativas tão importantes na formação de cidadãos capazes de aceder e 
compreender mensagens com teor científico e de construir uma opinião fundamentada.  
Considerando que actualmente o ensino das Ciências tende a valorizar uma orientação 
CTS, importa caracterizar as concepções dos professores a este respeito, 
compreendendo o que pensam e as suas dificuldades, para servir de ponto de partida a 
sua formação como via promotora para a concretização de uma educação CTS no 
Ensino das Ciências (Vieira e Martins, 2005; Reis e Veiga, 2006).   
 
2.1.3.2. Práticas Didáctico - Pedagógicas  
 
Atendendo à sociedade actual é incontestável a complexidade crescente das práticas 
profissionais dos professores, marcadas por uma forte componente científico-tecnológica 
(Pombo e Costa, 2009). O conceito de práticas tem vindo a ampliar, considerando não só 
o conjunto de acções desenvolvidas pelo professor na sala de aula, mas também as 
concepções que possui sobre Ciência e as suas perspectivas de ensino e aprendizagem. 
Neste sentido, e de acordo com Vieira (2003) e Vieira e Martins (2004), as práticas que 
contemplam a função didáctica, ou seja, a gestão e estrutura de conteúdos pelo professor 
e a função pedagógica, entendo como a preocupação com a gestão interactiva do que 
acontece em sala de aula, poderão ser denominadas de práticas didáctico- pedagógicas. 
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2.1.3.3. Caracterização de Perspectivas sobre as Práticas 
Pedagógico–Didácticas  
 
Neste sentido, a caracterização das práticas pedagógico-didácticas no Ensino das 
Ciências, em contexto da Educação CTS, fundamenta-se em diferentes perspectivas de 
ensino das Ciências. Seguindo a conceptualização de Cachapuz et al (2002), são quatro 
principais perspectivas de ensino das Ciências que decorrem e se justificam a partir de 
quadros epistemológicos originando diferentes visões da aprendizagem e do papel do 
professor e do aluno: Ensino por Transmissão [EPT], Ensino por Descoberta [EPD], 
Ensino por Mudança Conceptual [EMC] e Ensino por Pesquisa [EPP]. De seguida, 
desenha-se resumidamente uma caracterização de cada uma das perspectivas 
apresentadas:  
- Ensino Por Transmissão (EPT), que em traços gerais visa a aquisição de 
conhecimentos pela instrução, sendo o conhecimento exterior ao aluno e acumulado 
sequencialmente, levando a atitudes passivas, onde os manuais são usados 
prioritariamente e a avaliação é centrada na medição de conhecimentos. Esta 
abordagem da educação em ciências parte do princípio que a aprendizagem ocorre 
através de ―um processo de acumulação de informações, (…) radicando na ideia que 
os conhecimentos são exteriores ao [sujeito] e de que para os aprender é suficiente 
utilizar os órgãos dos sentidos, nomeadamente ouvir e ver com atenção‖ (M. 
Almeida, 2001, p. 52). A metodologia utilizada na sala de aula consiste na exposição 
do professor, seguindo as propostas do manual escolar onde o questionamento 
baseia-se em perguntas factuais do professor ou do manual. O papel do professor é, 
principalmente, o de transmitir ―a matéria‖ e demonstrar conceitos, apelando à 
escuta de forma passiva e atenta e à memorização por parte do aluno para acumular 
conhecimentos (Vieira, 2003). A utilização de outros recursos, incluindo as 
actividades experimentais, são de circunstância e de ocasião, numa lógica 
essencialmente ilustrativa, cujo objectivo prende-se em confirmar alguma teoria 
aprendida previamente e onde os alunos têm como papel a observação atenta para 
o registo, tendo um grau de abertura muito reduzido. As actividades experimentais 
são trivialmente tratadas pelo professor como uma obrigação curricular e utilizadas 
como demonstrações de execução fácil e encaradas pelo aluno como a parte lúdica 
dos programas (Cachapuz et al, 2002). 
- Ensino por Descoberta (EPD), que assenta na compreensão dos processos 
científicos, afirmando que o conhecimento deriva exclusivamente da experiência 
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sendo o professor o orientador das situações de aprendizagem (apesar de ter 
efectuado um salto qualitativo em relação à perspectiva anterior, o ensino da ciência 
ainda tem ênfase na instrução). Esta perspectiva salienta a importância da 
aprendizagem através da interpretação dos factos observados ou dados ao aluno 
para que indutivamente ―descubra‖ os conhecimentos. O aluno aparece como 
cientista, onde o centro da aprendizagem são os alunos e o processo da ciência e ao 
professor cabe o papel de planificar o ―método científico‖, constituído por um 
conjunto de metas hierárquicas – observação, hipótese, experimentação, resultados, 
interpretação e conclusão - de forma exaustiva, detalhada, clara e rigorosa No 
entanto, esta perspectiva revelar-se-ia pouco relevante nos processos de construção 
do conhecimento, pois apenas se preocupava com a denominada metodologia 
científica. Contudo teve como aspecto positivo o facto de trazer o trabalho 
experimental para o entendimento do Ensino das Ciências (Cachapuz et. al, 2002). 
- Ensino para a Mudança Conceptual (EMC), que defende a mudança de conceitos, 
procurando compreender as dificuldades da mudança, aplicando estratégias e 
desenvolvendo instrumentos com o objectivo de proporcionar aos alunos uma 
reorganização e construção dos seus conceitos. Assim, o aluno é visto como 
(re)construtor do conhecimento, sendo fulcral as suas ideias prévias, a exploração 
dos seus erros, as estratégias de conflito cognitivo, as diferenças individuais e o 
contexto onde ocorre a aprendizagem. Ao professor cabe-lhe:  (i) o diagnóstico das 
concepções alternativas dos alunos; (ii) o confronto dos alunos com tais concepções; 
(iii) a promoção da discussão e interacção de ideias; (iv) a reflexão e adopção de 
ideias mais plausíveis cientificamente e (v) a aplicação do novo saber em situações 
do quotidiano do aluno e outros contextos. Embora esta concepção esteja ligada ao 
construtivismo, e o conhecimento científico visto como um percurso sem certezas, o 
erro considerado um factor de progresso e a avaliação formativa e sumativa 
centrada nos conceitos, Cachapuz et. al (2002), refere haver limitações onde se 
destacam: (i) excessiva valorização dos conceitos em detrimento das capacidades 
das atitudes e dos valores; (ii) não atendimento aos interesses e necessidades 
pessoais dos alunos; (iii) deficiente preparação dos professores; (iv) continuação da 
ênfase na instrução; (v) dificuldades provenientes da morosidade das estratégias 
envolvidas e da concretização de todo o processo de mudança conceptual.  
- Ensino Por Pesquisa (EPP), cuja vertente da aprendizagem assenta em 
perspectivas sócio construtivistas e no conhecimento para a acção. Esta perspectiva 
assume-se como uma visão mais ampla do ensino das Ciências, que possibilita não 
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só a aquisição de conhecimentos mas paralelamente a aprendizagem de 
procedimentos e a promoção de competências (Jiménez, 2003). Esta perspectiva de 
ensino exige ao professor, de qualquer nível de escolaridade, confiança e 
conhecimentos sobre temas da actualidade, saberes profissionais relacionados com 
a história e a filosofia das ciências, interacções Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS) 
e as suas limitações, pois só tais saberes permitirão, uma transposição didáctica 
feita de reflexão e consolidada na própria acção, reivindicando, por isso, uma 
formação inicial e contínua que terá de seguir um percurso rigoroso de 
desenvolvimento pessoal e profissional (Cachapuz, Praia e Jorge, 2001, 2002; 
Martins, 2002; Caamaño, 2003; Jiménez, 2003; Sá e Varela, 2004; M. Almeida, 
2005). Assim sendo, o professor terá de perfilhar o papel de organizador e orientador 
de processos de partilha, interacção e reflexão crítica, fomentando a criatividade e o 
envolvimento dos alunos, que neste contexto têm uma função no processo de ensino 
e aprendizagem activa e de pesquisa, espelhando a sua maneira de agir, de pensar 
e de sentir, de forma a desenvolver atitudes de responsabilidade, partilha e 
cooperação. ―Os alunos passam a percepcionar os conteúdos enquanto meios 
necessários ao exercício do pensar, tendo ainda outras finalidades expressas, que 
não se ligam unicamente a produtos acabados do saber, assim como a avaliação de 
índole classificatória‖ (Cachapuz et al., 2000, p. 71). Logo, o percurso desenvolvido 
pelo aluno mostra-se tão significativo quanto propriamente os resultados finais 
(Cachapuz et al, 2002). Contudo, esta abordagem implica uma (i) diversidade de 
estratégias de ensino, tal como foi referido no ponto 2.1.2.1, o (ii) desenvolvimento 
de trabalho inter e transdisciplinar, a (iii) abordagem de situações-problema do 
quotidiano e sempre que possível com interesse no âmbito CTS, uma (iv) avaliação 
formadora onde estão englobados conceitos, capacidades e valores, envolvendo 
todos os intervenientes no processo de ensino e aprendizagem e atendendo 
sobretudo ao percurso desenvolvido (Cachapuz et al, 2000 e Pereira e Paixão, 
2004). Em face aos atributos referidos, a perspectiva EPP é a que de modo explícito 
não descura a educação CTS. 
Com a intenção de sintetizar e ilustrar de forma sucinta e agrupada as perspectivas 
supracitadas, apresenta-se o quadro seguinte que ressalta as suas finalidades, vertentes 
epistemológicas e visões sobre a aprendizagem. 
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Quadro 1 – Caracterização das perspectivas do ensino das Ciências quanto à finalidade, 
aspecto epistemológico e visão de aprendizagem 
 Finalidade Aspecto Epistemológico Visão do Ensino Visão da aprendizagem 
E 
P 
T 
Aquisição de 
conceitos 
(ênfase 
instrucional). 
 
Visão internalista da 
Ciência 
(é considerada objectiva, 
exacta e neutra). 
O conhecimento científico é 
linear, definido, cumulativo 
e exterior aos alunos. 
Empirismo 
Transmissão de 
saberes 
legitimado pela 
―competência 
científica‖ do 
professor. 
 
Os alunos armazenam 
/memorizam 
sequencialmente os 
conhecimentos 
transmitidos pelo 
professor. 
E 
P 
D 
 
Compreensão 
de processos 
científicos 
(ênfase 
instrucional). 
 
Visão internalista da 
Ciência 
(é experimental e segue um 
processo indutivo). O 
conhecimento atinge-se 
pelo ―método científico‖, é 
cumulativo, linear, 
invariável e universal. 
Empirismo / Indutivismo 
Orientação e 
organização de 
situações de 
descoberta do 
conhecimento. 
 
Os alunos descobrem 
indutivamente os 
conceitos a partir de 
―observações ingénuas‖. 
 
E 
M 
C 
 
Mudança 
conceptual 
(ênfase 
instrucional). 
 
Visão internalista da 
Ciência 
(modifica-se, mas com 
avanços descontínuos). O 
conhecimento científico 
resulta de um percurso 
dinâmico e incerto. Explora-
se o erro como factor de 
progressão. 
Racionalismo 
Organização de 
estratégias de 
conflito cognitivo 
em função das 
concepções 
alternativas dos 
alunos que 
diagnostica. 
 
Os alunos (re)constroem 
conceitos, a partir das 
suas ideias / concepções 
alternativas e mediante a 
superação de situações 
de conflito cognitivo. 
 
E 
P 
P 
 
Construção 
de conceitos 
e 
desenvolvim 
ento de 
capacidades, 
atitudes e 
valores 
(ênfase 
educacional) 
Visão externalista e 
contemporânea da Ciência 
(vista nas suas múltiplas 
relações com a Tecnologia 
e a Sociedade). O erro é 
entendido como sendo 
consubstancial ao 
conhecimento. 
Racionalismo 
Problematização 
dos saberes. 
Organização de 
processos de 
interacção e 
partilha, 
cooperação e 
reflexão. 
 
A aprendizagem ocorre 
num processo de 
interacção, socialmente 
contextualizado, e 
mediante a superação de 
situações problemáticas. 
 
(Adaptado de Cachapuz et. al, 2000) 
 
Tendo em conta as perspectivas explicitadas e a urgência de uma educação de 
orientação CTS, vinculada aos contextos do mundo actual, vários autores, tais como 
DeBoer, (2000); Cachapuz et. al, (2000 e 2002); Vieira, (2003) e Martins, (2004) apontam 
como o rumo mais promissor seguir um ensino por pesquisa [EPP]. 
Torna-se então importante caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas no ensino das 
Ciências, tendo presente o quadro de perspectivas anteriormente explicitado e que, 
segundo Vieira(2003), tem influenciado a Educação em Ciências. Daí a necessidade de 
identificá-las para que as mudanças que urgem ocorrer na educação possam concretizar-
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se de acordo com as necessidades e requisitos desta sociedade e com os requisitos de 
uma educação CTS.    
Assim e apesar do EPP ser a perspectiva que melhor se coaduna com as visões actuais 
para a Educação em Ciências, para vários autores, de que são exemplo DeBoer (2000), 
Cachapuz et. al. (2002), Caamaño e Martins (2005) e Martins (2004), o EPT continua a 
não prevalecer na realidade das aulas de ciências. Valoriza-se essencialmente um ensino 
de transmissão de conhecimentos científicos que importa memorizar, recordar e 
reproduzir aquando dos testes e exames (Solbes e Vilches, 2000; Cachapuz et. al, 2002).  
Cabe neste momento mostrar a realidade portuguesa das práticas didáctico-pedagógicas 
encontrada nos espaços de aula através de vários estudos, tais como Vieira (2003), J. 
Almeida (2005), Magalhães (2005), Santos (2006), Tréz (2007) e Reis (2008). 
Neste âmbito, Vieira (2003) no seu estudo procedeu à análise e caraterização das 
práticas didáctico-pedagógicas dos professores do 1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico. 
Para o fazer criou e aplicou um instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-
Didácticas com orientação CTS. Assim, verificou que as práticas dos professores 
colaboradores não contemplavam uma orientação CTS e correspondiam a um ensino 
internalista das Ciências centrado na transmissão e posterior memorização pelos alunos 
de conhecimentos científicos, o qual era suportado por uma concepção da Ciência como 
conhecimento objectivo produzido por cientistas que não são influenciados no seu 
trabalho. Como actividades/estratégias de ensino/aprendizagem utilizavam o manual 
escolar, questionamento centrado em conhecimentos e fichas de trabalho desenvolvidas 
pelas professoras para aplicação de conhecimentos. 
Um outro estudo realizado por J. Almeida (2005), evidenciou que as práticas didáctico-
pedagógicas dos professores colaboradores não revelam os aspectos interactivos CTS 
como elementos necessários. Os professores (i) atribuem grande importância aos 
conteúdos programáticos, numa lógica disciplinar de reprodução do conhecimento, (ii) 
usam de forma excessiva e acrítica o manual escolar, (iii) não dão protagonismo aos 
alunos na construção das suas aprendizagens e (iv) não criam as condições propícias ao 
desenvolvimento do raciocínio/capacidades de pensamento e ao trabalho colaborativo.  
Por sua vez, Magalhães (2005) apurou que as práticas didáctico-pedagógicas em 
ciências das professoras colaboradoras eram de tendência internalista, com atributos das 
perspectivas de Ensino por Transmissão e Ensino por Descoberta. Concluiu ainda que as 
práticas dos professores eram orientadas pelo manual escolar e centravam-se na 
transmissão/aquisição de conhecimentos científicos, com referências ao conhecimento 
científico como verdadeiro e absoluto e ao trabalho experimental como suporte de 
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confirmação de conteúdos aprendidos e como meio para os alunos se sentirem 
verdadeiros cientistas e descobrirem os conhecimentos. 
Ainda a propósito, Tréz (2007) no seu estudo sobre Concepções e Práticas CTS dos 
Professores de uma Escola considerada Inovadora, caracterizou as práticas didáctico-
pedagógicas com orientação CTS de dois professores colaboradores e concluiu que os 
docentes colaboradores não contemplam explicitamente em suas aulas práticas com 
orientação CTS e evidenciam um ensino que valoriza o conhecimento científico do 
conteúdo programático, guiado pelas informações dos manuais escolares. Para esta 
investigadora, afigura-se  nas práticas didáctico-pedagógicas dos professores 
colaboradores a prevalência de duas perspectiva de ensino: Ensino por Transmissão e 
Ensino por Descoberta.  
Já Reis (2008) indica no seu estudo que as práticas didáctico-pedagógicas das três 
professoras-formandas parecem privilegiar um ensino transmissivo sem lugar ao trabalho 
de grupo, à resolução de problemas e ao desenvolvimento de actividades experimentais 
de índole investigativa.  
Sintetizando, nestes estudos as práticas evidenciaram uma (i) aprendizagem baseada em 
conceitos e não contextualizada, (ii) focada na memorização acrítica de conceitos e 
factos, (iii) onde a avaliação é centrada na reprodução desses conceitos e factos, (iv) 
sendo o recurso mais utilizado o manual escolar, e (v) as actividades experimentais de 
índole demonstrativa. No que diz respeito ao ambiente de sala de aula, as práticas 
didáctico-pedagógicas, revelaram uma atmosfera rotineira e a evidenciar a autoritarismo 
científico do professor (Vieira, 2003), uma participação pouco activa dos alunos, uma 
ausência de oportunidades de reflexão e de trabalho cooperativo (Paixão, 1998). A 
ausência de oportunidades de reflexão, a desvalorização das interacções entre pares 
(César e Sousa, 2002) e a sobre-valorização da avaliação centrada em controlos 
periódicos (testes) que medem a capacidade do aluno para reproduzir, com lápis e papel, 
conhecimentos que à medida que se vão completando não voltam a entrar nos próximos 
testes (Alonso, 2002), também fazem parte do ambiente encontrado na sala de aula.  
Em suma e face ao exposto, a realidade que os estudos, apresentam das práticas 
didáctico-pedagógicas no ensino das ciências, parece estar, ainda, distanciada dos 
propósitos da Educação CTS e dos principais predicados de um Ensino por Pesquisa. As 
práticas didáctico-pedagógicas são identificadas como o espelho do pouco conhecimento 
que o professor tem do ensino das ciências de orientação CTS (Acevedo-Díaz, 2001; 
Cachapuz et al, 2002). Esta via é apontada como a que procura ultrapassar as 
tradicionais visões puramente instrumentais da educação e dar resposta aos novos 
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desafios educativos (Leitão e Alarcão, 2006) obedecendo aos quatro pilares da educação 
para o século XXI, ―aprender a conhecer‖, ―aprender a fazer‖, ―aprender a viver juntos‖ e 
―aprender a ser‖ (UNESCO, 1999). 
2.2. IMPLICAÇÕES DAS CONCEPÇÕES E PRÁTICAS DE CARIZ 
CTS, PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
 
Conforme se encontram nas orientações curriculares, torna-se cada vez mais necessário 
que o Ensino das Ciências, possibilite a todos um conhecimento mais aprofundado sobre 
a natureza, a tecnologia e a sociedade, para além de facultar uma melhor qualidade de 
vida e um ambiente saudável e sustentável para as gerações actuais e vindouras. De 
acordo com Ramos (2004, p. 5) ―A visibilidade crescente dos efeitos da ciência e 
tecnologia na vida diária dos cidadãos dá sentido e sustenta a necessidade do aumento 
do conhecimento sobre a ciência e sobre as interacções CTS‖. 
Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002), no Ensino das Ciências, cada professor deve 
tomar um conjunto de decisões, tendo em conta o aluno que está à sua frente e o seu 
respectivo ambiente de aprendizagem, para além da natureza dos saberes que se quer 
ensinar. No entanto, escreve Vieira (2003), aquilo que se diz na teoria, nem sempre 
acontece na prática. É neste contexto que a formação de professores, nomeadamente na 
área da Didáctica das Ciências, deverá conciliar os estudos teóricos com a prática 
ministrada, que se quer de cariz CTS, à luz de um Ensino Por Pesquisa, para promover a 
mudança de concepções e práticas didáctico-pedagógicas. Assim, e de acordo com Sá-
Chaves (2007), no contexto de formação, os professores devem ser seduzidos a seguir 
princípios como o da pessoalidade, pois tanto o professor como o aluno são seres 
humanos, complexos nas suas relações e carregados de sentimentos. Por isso, aquele 
não se pode esquecer de dar atenção aos problemas pessoais dos alunos, assim como 
não se pode esquecer dos seus. Outro princípio integrador a abraçar é o da auto-
implicação do aprendente, uma vez que cabe a cada professor, no caso professores de 
ciências, desenvolver nos seus alunos, o gosto por conhecer a sua área de 
especialidade, isto é, os alunos devem ser atraídos, de forma a gostarem daquilo que 
lhes está a ser ensinado. Sendo as aulas de Ciências, um sistema muito complexo com 
inúmeras variáveis, em que afluem tarefas também muito complexas, cabe à formação 
promover e desenvolver um amplo reportório de estratégias e recursos, fundamentados 
numa perspectiva construtivista.  
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As perspectivas de ensino têm vindo a sofrer uma evolução, no sentido de passar de uma 
perspectiva de instrução, para uma perspectiva de educação. Apesar de o Ensino Por 
Pesquisa ser a perspectiva actualmente em emergência no ensino das Ciências 
(Cachapuz, Praia e Jorge 2002), por ser uma perspectiva de ensino inovadora, os 
professores tendem a manter as mesmas concepções vivenciadas enquanto alunos, 
aplicando até os mesmos métodos que lhes foram aplicados durante o seu percurso 
escolar (Praia, 1995; Aikenhead, 2009).  
Cabe, então, à formação de professores contribuir para a clarificação das várias 
perspectivas, de modo que cada professor consiga promover a literacia científica e 
tecnológica dos seus alunos para criar uma ―ampla / abrangente compreensão das ideias 
chave da Ciência, evidenciada pela capacidade de aplicar essas ideias aos 
acontecimentos e fenómenos do dia-a-dia e a compreensão das vantagens e limitações 
das actividades científicas e da natureza do conhecimento científico‖ (Harlen, 2006, p. 6), 
para além de desenvolver estratégias e actividades de forma a caminhar no sentido de 
um Ensino Por Pesquisa, em detrimento de perspectivas de ensino.  
De uma maneira geral, a formação continuada de professores deve, principalmente, 
fomentar o questionamento e a reflexão sobre as práticas de forma a contribuir para o 
desenvolvimento profissional de cada docente, permitindo assim, que os programas 
curriculares, aos olhos dos professores, não sejam vistos como prescrições a seguir, mas 
sim um meio para atingir cidadãos activos na sociedade actual.  
A compreensão dos professores é uma componente principal no bom desenvolvimento 
de um currículo CTS. O currículo prescrito tem de ser descodoficado e adaptado antes 
de ocorrer aprendizagem por parte dos estudantes. (…) Assim, uma simples intervenção 
na formação em serviço, por si só, não promete grandes alterações no que concerne à 
aceitação da ciência CTS por parte do professor. É provável que as preconcepções dos 
professores não mudem a não ser que esses professores consigam influenciar os seus 
contextos de ensino e sejam capazes de visionar as consequências práticas de um novo 
currículo. (…) Não são argumentos racionais que irão mudar valores profundamente 
enraizados, mas alguns professores ficarão impressionados coma reacção positiva dos 
seus estudantes ao ensino CTS, repensando consequentemente parte do seu 
conhecimento profissional prático. (Aikenhead, 2009, p. 34) 
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2.3. FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
 
Em Portugal, a formação contínua de professores, começou a assumir maior evidência a 
partir de 1986, nomeadamente com a publicação da Lei de Bases do Sistema Educativo - 
Lei nº 46/86 de 14 de Outubro, consagrando a formação contínua como direito de todos 
os Educadores e Professores. No entanto, ao contrário daquilo que hoje deve ser feito, a 
formação contínua de professores tem sido encarada como uma forma de progressão na 
carreira e não como um auxiliar da acção educativa para melhorar a qualidade da 
educação, nomeadamente das Ciências (Vieira, 2003). 
O professor não é um transmissor de saber mas sim um organizador do meio educativo, 
capaz de criar estímulos e de fornecer os recursos pedagógicos necessários à 
aprendizagem do aluno. É nesta perspectiva que a formação contínua de professores 
assume grande importância. Segundo Silva (2000),  a formação contínua de professores 
em Portugal, pautada por vários dispositivos legais, tem como principal objectivo 
favorecer dinâmicas de actualização e aprofundamento do conhecimento necessário para 
o exercício da profissão docente, assim como desenvolver intervenções inovadoras nos 
contextos de desempenho profissional.  
Roldão (2007, p. 1) definiu formação contínua como: ―um processo contínuo, alimentador 
do desenvolvimento profissional, quer no período de formação prévia ao exercício, quer 
no início da actividade profissional, quer ao longo da vida útil do profissional em causa‖. 
O conceito de formação contínua tem vindo a ser substituído pelo de desenvolvimento 
profissional dos professores, dado que este surge como mais apropriado para traduzir a 
concepção do professor como profissional do ensino, ou seja, um profissional pleno 
especializado em ―saber fazer aprender alguma coisa por alguém‖ (Roldão, 2007) 
Hoje em dia em Portugal e de acordo com Marques (2004), os centros de formação 
desenvolvem três tipos de formação contínua: i) formação voluntarista, que é originada 
nas escolas de forma a pôr em prática os projectos que estas tenham planeado, cabendo 
assim aos centros de formação, o papel de orientador, fornecendo todo o apoio logístico 
necessário; ii) formação adaptativa, que advêm a partir da tomada de consciência das 
necessidades e problemas dos professores, relacionados com o seu desempenho 
profissional ou ainda por mudança ao nível de inovações significativas; iii) formação 
preventiva, que visa, acções de actualização de conhecimentos e competências 
fundamentais ao desempenho das funções do professor, que normalmente são de curta 
duração, uma vez que têm o propósito de fazer a manutenção do trabalho desenvolvido 
pelo professor, tendo como propósito, resolver problemas pontuais que vão surgindo. 
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Para o Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua (CCPFC, 1998) as 
modalidades de formação dividem-se em dois grandes grupos: as acções de formação 
centradas nos conteúdos (cursos, módulos e seminários) e as acções de formação 
centradas nos contextos escolares e nas práticas profissionais (círculos de estudos, 
oficinas de formação, projectos e estágios) e estão regulamentadas pelo Decreto-Lei n.º 
15/2007 de 15 de Janeiro e de acordo com o Estatuto da Carreira Docente. O quadro que 
se segue tem por propósito sintetizar as principais características das diferentes 
modalidades de Formação Contínua: 
 
Quadro 2 – Principais características das diferentes modalidades de formação contínua 
Modalidade Objectivos Duração Modo de realização 
Curso de 
Formação 
Actualizar e aprofundar 
conhecimentos teóricos e 
práticos.  
Adquirir e desenvolver 
competências e instrumentos 
de análise das experiências 
dos formandos. 
Não se definem, em 
princípio, limites de 
duração mínima ou 
máxima, pois o critério 
que determina essa 
duração é a 
correspondência 
adequada aos 
objectivos propostos 
Deve contemplar conteúdos 
dirigidos ao ―saber‖ e ao ―saber 
fazer‖. 
Círculo de 
Estudos 
Questionar e mudar as práticas 
profissionais.  
Consolidar o espírito de grupo, 
desenvolver a capacidade para 
interagir socialmente e praticar 
a interdisciplinaridade. 
Não pode ser superior 
a 50 horas. Deve 
decorrer num 
horizonte temporal 
mínimo de 10 
semanas. 
Deve incentivar a 
autoformação, a prática da 
investigação e da inovação 
educacional.  
Deve providenciar 
competências e saberes que 
favoreçam a construção da 
autonomia das escolas e dos 
projectos educativos. 
Oficina de 
Formação 
 Desenvolver saberes práticos 
orientados para a concepção 
de procedimentos ou materiais 
didácticos que aperfeiçoam as 
intervenções educativas dos 
professores. 
Não deve ser superior 
a um ano lectivo 
Deve criar situações de 
socialização, em que cada 
participante relate e interrogue 
as suas práticas, e equacione 
novos meios processuais e 
técnicos para a educação. 
Projecto 
Desenvolver metodologias de 
investigação-formação 
centradas na realidade escolar. 
Incentivar o trabalho 
cooperativo e o diálogo pluri e 
interdisciplinar.  
Desenvolver as competências 
de resolução de problemas. 
Não deve ser superior 
a um ano lectivo 
Deve incentivar a 
autoformação, a prática da 
investigação e da inovação 
educacional.  
Deve providenciar 
competências e saberes que 
favoreçam a construção da 
autonomia das escolas e dos 
projectos educativos. 
Seminário 
Executar o estudo autónomo, 
os métodos e processos do 
trabalho científico, bem como 
as abordagens avançadas de 
áreas específicas da prática 
profissional. 
Não deve ser superior 
a um ano lectivo. 
 
Deve promover e desenvolver 
competências de investigação, 
estudo autónomo e de reflexão 
crítica. Envolve o relato em 
grupo dos estudos realizados. 
(adaptado de Marques, 2004) 
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Segundo Marques (2004), actualmente, a formação contínua tem como objectivo principal 
ir ao encontro das finalidades do sistema de ensino oficial, no caminho do 
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e do desenvolvimento 
organizacional das escolas. No entanto, o mesmo autor refere que, o Ensino das 
Ciências continua a não ter uma grande evolução devido, em grande parte, à falta de 
motivação dos professores, assim como à falta de materiais necessários à execução de 
aulas mais dinâmicas, criativas e que estejam de acordo com os alunos com que se 
deparam. 
Neste contexto, torna-se então necessário mudar, mas uma mudança no sentido de 
melhorar o processo de desenvolvimento profissional dos professores pela (i) Formação 
Contínua e Continuada de Professores, pelos (ii)  Programas de Formação de 
Professores – Ensino de Orientação CTS e pelos (iii) Princípios de Formação 
Continuada. 
2.3.1. Formação Contínua e Continuada 
 
Em literatura diversificada, incluindo na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), 
deparamo-nos com vários termos como: formação contínua, formação permanente e 
formação continuada. No entanto, durante várias décadas, o termo mais comum e usado 
foi o de formação contínua passando a ideia de uma formação para actualização de 
conhecimentos (Roldão, 2005).  
É de ressaltar, também, a ideia de formação contínua, como uma forma de dar 
seguimento às necessidades, interesses e aspirações dos professores e ainda mais à 
progressão de carreira. Neste contexto, a formação surge como a parte de um todo, no 
que se refere ao desenvolvimento social e profissional dos professores, ao contrário da 
ideia de formação difundida durante este processo (Fernandes, 2007).  
No que se refere ao termo de formação permanente, este surge na literatura, 
normalmente, associado à formação de adultos, numa lógica generalista, e não apenas 
referente à formação de professores. Porém, Vieira (2003, p. 92) utiliza a expressão 
―formação continuada de professores‖, sugerindo assim, uma formação que implica levar 
os professores a reflectir sobre as suas práticas de forma a torná-las mais 
fundamentadas e coerentes com as actuais orientações curriculares. Assim, é na 
formação continuada de professores que as várias reformas educativas não se tornam 
algo prescrito, mas antes implementadas, de forma a alterar práticas pedagógicas. Para 
que isso seja possível, tem havido diversos estudos para reformulação dos modelos que 
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se têm mantido nos últimos tempos, tornando-se unânime do que realmente é importante: 
conhecer as concepções que os professores têm sobre o processo de ensino e 
aprendizagem das ciências; avaliação dos níveis de conhecimento científico e ainda 
compreender de que forma os professores têm em atenção os contextos dos seus 
alunos. Sabendo isto, torna-se mais fácil a organização e implementação de um 
programa de formação contínua, diferenciado e de acordo com o grupo de professores 
visados. O que está em causa não é só uma formação para aprendizagem de 
conhecimentos dos conteúdos científicos, mas também, aprendizagem de formas 
diversificadas e inovadoras de ensinar esses mesmos conteúdos. 
Ainda de acordo com Vieria (2003), é na formação de professores em geral, e na 
formação continuada de professores em particular, que se prende o facto das novas 
reformas não ficarem apenas no papel, mas antes, passar para a acção, transformando-
se num conjunto de mudanças e inovações. No entanto, e uma vez que o ensino é um 
processo complexo, são necessárias várias e continuadas oportunidades de formação 
para permitir aos professores adaptar as estratégias face às necessidades dos seus 
alunos, tendo em conta a diversidade de contextos em que estes estão inseridos. Desta 
forma, a formação contínua de carácter regular, repercute-se no crescimento e 
desenvolvimento docente, ao integrar os velhos e novos conhecimentos, para os poder 
aplicar a novas situações, reflectindo sobre o seu impacto, de forma a potenciar as 
aprendizagens. Uma formação que contribua para o Desenvolvimento Pessoal e 
Profissional, segundo Schön (1997), passa por uma combinação de ciência, técnica e 
arte, possibilitando ao professor agir em contextos instáveis como o da sala de aula. 
Neste encadeamento, a expressão utilizada neste estudo, será a de formação 
continuada, devido ao exposto anteriormente e principalmente porque se prende  com a 
ideia de uma formação distante da que normalmente se associa à progressão na carreira, 
mas antes, a ideia de uma formação que faz parte das necessidades dos professores, 
relevante para a escola, em geral, e para a sala de aula, em particular.  
2.3.2. Programas de Formação de Professores - Orientação CTS  
 
De acordo com Vieira (2003) e Vieira e Martins (2005), para que os efeitos positivos do 
ensino CTS possam ser potenciados, requerem-se mudanças de fundo a nível das 
orientações e modelos de ensino e aprendizagem. Ainda nas palavras de  Vieira (2003), 
os programas de formação em que se criam condições para actividades de 
desenvolvimento profissional, são os únicos que promovem professores capazes de 
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actuar mediante novas situações, criticar, discutir e experimentar diferentes formas de 
ensino das ciências. A fim de conseguirem obter uma resposta dos seus alunos, poderem 
reflectir sobre ela, e assim, voltar a reformular as suas práticas pedagógicas, alterando-
as, ou seja, tornando-se práticos reflexivos. Desta forma, é necessário que o professor 
(i)―esteja aberto a concepções de ensino e de aprendizagem das ciências distintas das 
culturalmente aceites‖ (Galvão e Freire, 2004, p. 36); (ii) que tenha uma grande cultura 
geral para poder confortavelmente abordar temas da actualidade e que não foram 
aprendidos durante a sua formação e (iii) que tenha sensibilidade para aceitar de forma 
isenta outros pontos de vista e que articule a sua actividade com colegas de diferentes 
áreas disciplinares. Não é uma tarefa fácil pois implica com:  
Uma ruptura com a tradicional concepção de ensino de ciência pura e se aproxima da 
concepção CTS de ensino das ciências (e requer um ensino científico) que não se 
feche no interior das lógicas disciplinares e que para além de uma legitimidade 
científica, tenha preocupações com uma legitimidade social, cultural e política. 
(Santos, 2005, p. 152) 
 
Neste contexto e no sentido de os professores aceitarem o desafio de modificar o 
currículo convencional num currículo científico de tipo CTS (Aikenhead, 2009), torna-se 
fundamental a implemantação de Programas de Formação de ciências focados nas 
necessidades efectivas dos professores, para que os ajude a desenvolver novas 
competências profissionais, pessoais e sociais e assim melhorar a educação científica 
das crianças (Vieira e Martins, 2004). No entanto, o desenvolvimento das práticas 
pedagógico-didácticas do ensino das Ciências com orientação CTS, está vinculado à 
elaboração de materiais para a sala de aula que apoiem e orientem o ensino (Aikenhead, 
2009). Ainda de acorda com este autor devem ser produzidos num processo de 
investigação e desenvolvimento (I&D) e segundo Membiela (2001), devem conter 
determinadas características, tais como: (i) seguir os contextos do mundo real, 
nomeadamente os dos alunos; (ii) conter actividades diversificadas integrando vários 
tipos de trabalho científico; (iii) dar uma visão realista da ciência e promover uma 
educação activa, participativa e orientada para a vida real.  
Neste quadro, desenvoverem-se Programas de Formação de cariz CTS com professores 
de ciências, tanto no que se refere à formação inicial, como continuada. 
De acordo com Acevedo-Dias (2001), Yager foi precursor de um programa de formação 
continuada de cariz CTS, que envolveu, desde a sua essência, cerca de dois mil 
professores de Ensino não superior, pela Universidade de Iowa, nos EUA. Os resultados, 
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de uma forma geral, provaram que os professores envolvidos, começaram a apresentar 
mudanças nas concepções sobre CTS e práticas didáctico-pedagógicas. 
Nos dizeres de Vieira (2003), também Beel, Lederman e Abd-El-Khalick desenvolveram 
um programa de formação de professores com o intuito de analisar as concepções dos 
intervenientes, no que diz respeito à natureza da ciência e respectiva interposição nas 
suas práticas. Desta forma, o referido programa seguiu as seguintes questões: (i) quais 
são as concepções dos professores sobre a natureza da Ciência antes do ensino aos 
alunos? (ii) os professores enfatizam a natureza da Ciência na sua planificação e / ou no 
seu ensino? (iii) quais são os factores que explicam as ênfases dos professores sobre a 
natureza da Ciência?. Todo este processo teve inicio comum questionário de questões 
abetas, de forma a avaliar as concepções sobre a natureza da ciência, seguido de uma 
entrevista, com o intuito de validar as respostas dadas ao questionário. De seguida, 
foram analisados os protfólios construídos pelos participantes no Programa de Formação 
e estes novamente entrevistados, entrevistas esta, semiestruturadas. Os resultados, 
apontam que os professores participantes, evidenciaram uma maior compreensão na 
forma como ensinam a natureza da Ciência. 
Ainda segundo o mesmo autor, no contexto português, a formação tem sido menos 
desenvolvida, no que diz respeito à educação CTS, tendo começado a surgir propostas a 
partir da década de 90. Neste contexto, Santos (1994), desenvolveu um Programa de 
Formação de dois anos, com professores do 2º e 3º CEB de todas as disciplinas, com o 
intuito de propiciar momentos reflexivos sobre as interacções CTS. Com este programa, a 
autora teve como  prioridades: (i) promover a alfabetização da comunidade escolar na 
área do conhecimento; (ii) reflectir e procurar soluções para temas / problemas 
relacionados com aquela área do conhecimento; (iii) desenvolver, em cadeia, uma lógica 
interdisciplinar, sustentada por uma metodologia de formação, com a mesma lógica, a 
concretizar prioritariamente na Área escola; e (iv) privilegiar recursos da escola paralela 
no desenvolvimento da rede de projectos. 
Um outro Programa de Formação continuada de professores foi desenvolvido por Paixão 
(1998), com o seguinte propósito: (i) reflexão epistemológica dos assuntos e das práticas 
e (ii) preparação e discussão de uma planificação de ensino sobre "Conservação da 
Massa nas Reacções Químicas". Os resultados apontam que os professores, após o 
programa, começaram a dar maior ênfase à História da Ciência e a valorizar as 
interacções CTS. 
Vieira e Martins (2005), conceberam, implementaram e avaliaram um Programa de 
Formação com orientação CTS, com professoras do 1º e 2º CEB, sendo este organizado 
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em cinco fases: (i) levantamento das concepções das Professoras Colaboradoras sobre 
CTS; (ii) sensibilização das professoras para a importância das finalidades da educação 
em Ciências, em particular a relativa à educação CTS; (iii) (re)construção de 
conhecimentos sobre a natureza da educação CTS; (iv) definição de uma metodologia 
para a construção de materiais curriculares de orientação CTS; (v) construção pelas 
professoras dos recursos didácticos. Mais uma vez, os resultados apontam que as 
professoras participantes no PF, começaram a apresentar concepções acerca de 
Ciência-Tecnologia-Sociedade, mais ajustadas com as defendidas pela nova Didáctica 
das Ciências.  
Com o intuito de favorecer o desenvolvimento de práticas que reflictam as finalidades do 
currículo de Ciências, Tenreiro-Vieira e Magalhães (2008), também desenvolveram, 
implementaram e avaliaram, um programa de formação, focado na educação em 
Ciências no âmbito das interacções Ciência – Tecnologia – Sociedade / Pensamento 
Crítico. No que se refere à Educação CTS, os resultados, mais uma vez sugerem que 
neste tipo de programas, os professores tendem a (re)construir concepções acerca de 
CTS, promovendo também, a predisposição para implementar práticas deste cariz. 
Em suma, e de acordo com Vieira (2003), a importância deste tipo de Programas de 
Formação, está em ajudar os professores a construir as suas próprias concepções 
acerca de CTS, ajudando-os também a fazer a transposição destas, para as suas 
práticas didáctico-pedagógicas. 
2.3.3. Princípios de Formação Continuada 
 
No campo da formação de professores, surgem alguns princípios de formação de 
professores, enumerados por diversos autores, como Amiguinho (1993), Loucks-Horsley 
e Stiles (2001), Marcelo-García (1999), Vieira (2003), Martins et al., (2006) e ainda 
Fernandes (2007).  
Destacam-se alguns destes princípios, tanto por corresponderem às actuais tendências 
nesta área, como por terem maior relevância em relação ao programa de formação 
integrado neste estudo:  
 
(i) Perspectivar a formação no quadro de processos de mudança 
De acordo com Vieira (2003), o processo de mudança na formação de professores, só é 
eficaz, caso se atenda às necessidades e preocupações dos mesmos , mas de forma a 
que o docente não se sinta ameaçado. Um dos maiores receios por parte dos 
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professores, prende-se ao facto de não conseguirem controlar a turma. Desta forma, 
consideram que ao darem uso de actividades diferentes das que costumam utilizar, 
poderão deixar de ―ter mão‖ nos seus alunos. Daí que a formação deva ter como papel o 
de fazer com que os professores interpretem a mudança como um aspecto positivo e 
saibam lidar bem com ela, em vez de se sentirem ameaçados. 
 
(ii) Encarar os programas de formação como um processo de desenvolvimento 
profissional 
A formação deve ser encarada como um processo de desenvolvimento profissional capaz 
de envolver os docentes numa acção dinâmica e inovadora, de tal forma, que estes 
alterem a sua própria prática (Vieira, 2003). Neste contexto, a formação deve ser vista 
como uma integração entre as diversas vertentes, pessoal, social e profissional do 
professor. Deve estimular o desenvolvimento de práticas que repercutam as novas 
orientações curriculares das Ciências, contribuindo assim, para que aqueles consigam 
construir concepções acerca de Ciência, Tecnologia e Sociedade, bem como promover 
práticas pedagógico-didáctico, neste âmbito (Tenreiro-Vieira, 2004). 
 
(iii) Possibilidade de os professores questionarem as suas próprias concepções 
e práticas 
A formação de professores, cada vez mais, deve ser um espaço, onde cada um toma 
consciência da importância da sua experiência, pondo-a em causa, ou seja, reflectir a 
prática para poder interferir, ao mesmo tempo que se desenvolve um processo de 
reconstrução de novo saber (Matos, 1998). 
Para mobilizar o conceito de reflexão, na formação de professores, é necessário criar 
condições de trabalho em equipe entre estes. Nesse contexto, Schön (1997, p. 87) diz 
que:  
…uma prática reflexiva eficaz tem que integrar o contexto institucional. O professor tem 
de se tornar um navegador atendo à burocracia. E os responsáveis escolares que 
queiram encorajar os professores a tornarem-se profissionais reflexivos devem criar 
espaços de liberdade tranquila onde a reflexão seja possível. Estes são os dois lados da 
questão – aprender a ouvir os alunos e aprender a fazer da escola um lugar no qual seja 
possível ouvir os alunos – devem ser olhados como inseparáveis. 
 
A ideia de fazer os professores reflectirem sobre as suas práticas, pressupõe um 
processo de metacognição, onde o professor perceba os efeitos de sua actuação na 
aprendizagem de seus alunos (Sá-Chaves, 2004). 
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2.3.4. Contributo do Portfólio na Formação de Professores 
Segundo Sá-Chaves (2005, p. 9), portfólio constitui: 
… uma peça única no sentido de criação de autor e permite o acesso não apenas aos 
conhecimentos por si evidenciados, mas sobretudo aos significados que o seu autor lhes 
atribui e às circunstâncias que, ecologicamente, configuram e permitem compreender o 
modo como esses mesmos significados se constroem e interferem na reconfiguração 
das suas próprias identidades. 
 
De acordo com esta autora, a importância do uso do portfólio em contexto de formação, 
prende–se ao facto de se atribuir a este instrumento, uma dimensão reflexiva. Neste 
seguimento, para Alarcão (2007), portfólio é ―um conjunto coerente de documentação 
reflectidamente seleccionada, significativamente comentada e sistematicamente 
organizada e contextualizada no tempo, reveladora‖ do desenvolvimento profissional, 
uma vez que podem ter enfoques formativos, continuados, reflexivos e compreensivos. 
Assim , e no dizer de Vieira (2003), os objectivos do portfólio são: (i) contribuir para a 
promoção de uma atitude reflexiva em relação às temáticas e teorias analisadas; (ii) 
contribuir para o estabelecimento da relação teoria e prática; (iii) possibilitar uma 
dimensão reflexiva dos valores; (iv) possibilitar a construção de uma postura investigativa 
em relação à própria prática docente; (v) possibilitar uma maior aproximação com o 
currículo; (vi) promover a autonomia, a metacognição e a autogestão em relação ao 
processo de aprendizagem dos alunos e dos professores; (vii) desenvolver um processo 
de avaliação participativa e (viii) fomentar mudança de concepções e consequentemente, 
uma mudança de práticas.  
A este nível, o portfólio pode possibilitar ao professor espaços onde estes se 
consciencializem de forma a ―…relativizar as convicções e conhecimentos próprios, 
ampliando o quadro de referências e abrindo novos espaços de compreensão 
contextualizada e de acção futura‖ (Sá-Chaves, 2005). Neste sentido, os processos de 
desenvolvimento dos professores representam a apreensão e a aquisição de 
conhecimentos que facilitem uma acção e desempenho conscientes e intencionais, que o 
enriqueçam enquanto pessoa, profissional e cidadão. Logo, o indivíduo (re)constrói-se 
nas relações que estabelece (i) com o meio e com os contextos; (ii) com o conhecimento 
e a especificidades das situações e (iii) com os outros e consigo enquanto ser, em 
constante processo de formação. 
Para Sá-Chaves (2007), são diversas as vantagens do uso do portfólio, nomeadamente: 
(i) Pessoalidade - tem em atenção que tanto o professor como o aluno são seres 
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humanos, complexos nas suas relações e carregados de sentimentos; (ii) Inacabamento - 
tanto os professores como os alunos são seres inacabados, em contínua construção; (iii) 
Efeito multiplicador do diverso - as perspectivas aumentam quando há um confronto de 
ideias entre colegas e são tanto maiores, quanto maior a diversidade de áreas dos 
intervenientes; (iv) Auto-implicação do aprendente - desenvolver o gosto por conhecer as 
nossas áreas de especialidade, isto é, os aprendentes devem ser seduzidos de forma a 
gostarem daquilo que lhes está a ser ensinado; (v) Contextualização - todo o ser humano 
se desenvolve, cada vez que há alteração da natureza das interacções; (vi) Continuidade 
- mediante a nova informação que nos é dada, estamos em desactualização permanente, 
logo deve haver uma (re)construção de conhecimento constante; (vii) Consciencialização 
- quando uma acção é realizada conscientemente, os resultados são mais positivos. 
Quando há uma reflexão, vai haver com certeza, uma tomada de consciência daquilo que 
se sabe ou daquilo que não se sabe e logo é o ponto de partida para a mudança e (viii) 
Transformabilidade - todo o saber é dinâmico, transformando-se e evoluindo 
constantemente. 
Desta forma, e partindo do pressuposto que as estratégias de formação apresentam-se 
de extrema importância no aprofundamento reflexivo dos professores em formação, 
quando desenvolvidas em contextos adequados, a construção de um portfolio reflexivo 
(Sá-Chaves, 2002) encontra sentido e pertinência neste estudo. Pois, a experiência de 
construção partilhada e de reflexão pessoal através da escrita, quase biográfica, parece 
constituir uma poderosa oportunidade de autoconhecimento e de progressiva 
emancipação pessoal e profissional que se poderá estender aos hábitos reflexivos ao 
longo da vida do professor, para além de possibilitar uma partilha entre professores em 
formação e respectivos formadores. Nesta base, uma vez que o portfólio é construído ao 
longo de todo o processo de formação, permite ao formador agir em tempo útil, dando 
pistas que conduzem ao auto-desenvolvimento dos professores em formação e também 
tomar consciências das privações existentes e assim poderem ajustar o respectivo 
programa, às necessidades dos formandos, tanto no aumento do número de sessões, 
como na inserção de actividades que não estavam previstas ou ainda no fornecimento de 
materiais de apoio diferentes dos antevistos (Marques et al, 2005). 
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CAPÍTULO 3 
DESENVOLVIMENTO DE UM PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
 
Da finalidade e questão de estudo e das continuadas solicitações dos professores do 
Ensino Básico, tais como: (i) que metodologias deverão ser implementadas para que 
a aprendizagem da Ciência seja concebida como sendo um processo de pesquisa 
orientado? (ii) que práticas deverão ser implementadas para cumprir o estipulado no 
Currículo Nacional do Esnino Básico quanto à educação CTS? (iii) que estratégias e 
recursos didácticos poderão ser indutores de aprendizagens no domínio científico, 
tecnológico e social? (iv) como proporcionar uma interface entre Ciências e 
Matemática? (v) como tirar partido do potencial inovador do portfolio como 
instrumento de avaliação? (vi) como desenvolver as competências para a literacia 
científica? Destas dúvidas, nomeadamente dos professores da Escola Básica e 
Secundária Domingos Capela, surgiu a necessidade de se desenvolver um programa 
de formação no sentido de lhes ser proporcionada mais formação no âmbito da 
didáctica das ciências, centrada na abordagem entre a ciência, a tecnologia e a 
sociedade. 
 
3.1. CONCEPÇÃO 
 
De acordo com Silva (2000) e Roldão (2007), os professores necessitam de 
formação, para que haja aperfeiçoamento e actualização dos conhecimentos 
necessários para o exercício da carreira docente, no sentido de desenvolvimento 
profissional, valorizando uma abordagem da formação de professores que tem em 
consideração o seu carácter contextual, organizacional e orientador para a mudança, 
superando deste modo, a sua dimensão mais individualista de aperfeiçoamento 
pessoal. Também segundo Vieira (2003) é necessário uma formação, nomeadamente 
continuada, no sentido de adaptar ou alterar as práticas docentes, em coerência com 
as orientações curriculares 
Segundo as actuais orientações curriculares, o ensino das ciências está voltado para 
que o aluno tenha uma aprendizagem ao longo da vida, ou seja, um ensino das 
ciências numa perspectiva Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS). 
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Desta forma, torna-se importante que os professores de ciências tenham formação 
no ensino das ciências numa perspectiva CTS, fazendo com que os conteúdos 
tenham significado para o aluno. 
 
3.1.1. Objectivos do Programa de Formação 
 
Com este programa de formação pretende-se conhecer as concepções dos 
professores sobre a natureza da ciência, numa perspectiva de interligação entre 
ciencia, tecnologia e sociedade, para assim levar os professores a reflectir sobre as 
suas práticas de forma a torná-las mais fundamentadas e coerentes com as actuais 
orientações curriculares. 
Neste âmbito, será pertinente reflectir sobre os desafios das orientações curriculares 
no âmbito do Currículo Nacional do Ensino Básico e a sua operacionalização: ―… 
salienta a importância de explorar os temas numa perspectiva interdisciplinar, em que 
a interacção Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente deverá constituir uma 
vertente integradora e globalizante da organização e da aquisição dos saberes 
científicos.‖ (DEB, 2001: 134). Desta forma pretende-se com o programa de formação 
represente um importante contributo no processo de auto-reflexão e formação 
pessoal, social e profissional dos sujeitos envolvidos, pela (i) auto-implicação de cada 
um no processo de formação; pela (ii) consciencialização da necessidade de 
renovação das práticas; pela (iii) intencionalidade em concretizar a concepção, 
produção, reformulação e implementação dos materiais didácticos e pelo (iv) efeito 
multiplicador da diversidade nos momentos de partilha e reflexão. 
 
3.1.2. Linhas Orientadoras do Programa de Formação 
 
Analisando estudos como o PISA, em que evidenciam a modéstia nos resultados dos 
alunos portugueses, no que se refere à literacia cientifica, somos deparados com a 
importância de mudar urgentemente o ensino das ciências (Praia e Cachapuz, 2004). 
Ora mudar ciências, está directamente relacionado com a concepções que os 
professores têm sobre a natureza da ciência e daí a emergência de desenvolver 
programas de formação de professores de Ciências que conjuguem uma prévia 
caracterização das concepções dos professores, promovendo de seguida, 
 
 
Capítulo 3 – Desenvolvimento de um Programa de Formação 
_______________________________________________________________________ 
63 
 
capacidades para a (re)construção de concepções e práticas didáctico-pedagógicas, 
mais adequadas (Abd-El-Khalick e Lederman, 2000; Magalhães, 2005; Vieira e 
Martins, 2005; Fernandes, 2007).  
Tendo em consideração o princípio, referido no capitulo anterior, de que é possível 
mudar o ensino das ciências, aquando da implementação de programas de formação 
continuada de professores (Vieira, 2003), procurou-se, através deste estudo, 
desenvolver um programa de formação continuada de professores de 2ºe 3º CEB, 
que visasse o desenvolvimento profissional, pessoal e social das professoras 
envolvidas, possibilitando assim, a implementação de praticas didáctico-pedagogicas 
inovadoras, seguindo as novas orientações curriculares. 
O programa de formação teve como foco principal, o desenvolvimento profissional 
das professoras envolvidas neste estudo. Deste modo, na sua concepção e de 
acordo com Marques (2003), houve especial cuidado em: (i) atender as experiências 
prévias e interesses das formandas; (ii) envolver os professores na resolução de 
problemas, no contexto onde está inserida a escola a que pertencem; (iii) 
proporcionar momentos de reflexão, a que as ideias das formandas e levar as 
mesmas a reformular as mesmas mediante os novos conhecimentos 
 
3.1.3. Destinatários 
 
O Programa de formação foi concebido para professores do 2º e 3º CEB, que estão 
em exercício de funções na Escola Básica e Secundária Domingos Capela, ou seja, 
na mesma escola que leccionam as duas investigadoras/ formadoras. Uma das 
professoras/formandas no presente ano lectivo, lecciona o 3º CEB, seis delas 
leccionam no 2º CEB e a outra professora tem em simultâneo os dois ciclos de 
ensino. 
 
3.2. PRODUÇÃO 
A produção deste programa de formação envolveu o estabelecimento dos conteúdos e 
respectivos temas a trabalhar, bem como os recursos didácticos produzidos em contexto 
de formação. A este propósito, é por fim apresentado a planificação do Programa de 
Formação. As secções seguintes, correspondem a cada um destes aspectos. 
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3.2.1. Conteúdo do Programa de Formação  
 
Em reunião, as duas Investigadoras/Formadoras consideraram importante, tendo em 
conta a avaliação do PF, iniciar o programa de formação, discutindo a importância do 
Portfólio, formas de construir um portflólio reflexivo e a optimização deste na formação de 
professores em detrimento de outros tipos de portólio, uma vez que este, segundo Sá-
Chaves (2004), é a base para a activação do desenvolvimento pessoal e profissional de 
profissionais em contexto de formação. De seguida decidiu-se fazer uma análise de 
materiais CTS já construídos e recolhidos de teses, como por exemplo Vieira (2003), 
Silva (2007) e Tavares, (2007), para assim as professoras/formandas terem o seu 
primeiro contacto com este tipo de materiais.  
 Neste seguimento, estabeleceu-se os temas a trabalhar, tendo em conta os interesses e 
preferências das professoras colaboradoras, que recaíram nas unidades programáticas 
ainda a leccionar, de acordo com os projectos curriculares de Escola e de Turma. No 
entanto, foi sempre tido em consideração o facto do Currículo Nacional do Ensino Básico 
se encontrar estruturado em quatro temas: (i) Terra no Espaço; (ii) Terra em 
Transformação; (iii) Sustentabilidade na Terra e (iv) Viver melhor na Terra‖, propondo a 
sua aplicação numa perspectiva interdisciplinar, bem como os critérios de selecção de 
temas CTS. Decorrente do exposto, optou-se por desenvolver materiais didácticos CTS 
tendo por base os temas: ―A Água‖; ―As Rochas‖; ―Sustentabilidade do Planeta‖ e as ―As 
Plantas‖. Alguns dos formandos estabeleceram parcerias, tendo por entendimento o 
interesse comum no tema escolhido.  
Atendendo aos propósitos do programa de formação e para operacionalizar a orientação 
CTS, procurou-se privilegiar problemas actuais de relevância social, possíveis de 
construir pontos de partida para percursos de aprendizagem (Cachapuz, Praia e Jorge, 
2002), que viabilizassem a compreensão da Ciência e da Tecnologia e das suas relações 
com a sociedade, dando mais sentido ao que o aluno aprende. Houve preocupação em 
que as professoras colaboradoras tomassem contacto com estratégias e técnicas 
pedagógico-didácticos, como por exemplo, os mapas de conceitos, os concept cartoons, 
a carta de planificação, habitualmente pouco ou nada utilizados por estas professoras e 
que são apontados por autores, como Vieira (2003), como contributos para uma 
educação em ciências centrada na unidade e diversidade das actividades científicas e 
tecnológicas.  
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3.2.2. Recursos didácticos produzidos  
 
Depois das professoras/formandas estabelecerem parcerias de acordo com os mesmos 
temas de interesse, decidiu-se que uma das vertentes a privilegiar seria a construção de 
recursos didácticos que permitissem focar as interacções Ciências / Tecnologia / 
Sociedade. Tendo em consideração que se pretendia desenvolver diferentes recursos, 
nomeadamente diferentes tipos de trabalho prático, numa perspectiva de EPP, em 
contexto CTS, para a exploração de cada um dos temas, foi organizado uma cadeia de 
tarefas que, partindo da procura das ideias prévias dos alunos, foram contextualizadas 
em Questões-Problema, próximas da vida quotidiana destes.  
Desta forma e reconhecidas as diferentes características dos materiais didácticos com 
orientação CTS, foram discutidas com a outra investigadora, negociadas e estabelecidas 
indicações a ter em conta nesses mesmos materiais didácticos a desenvolver: (i) 
Reconhecer que os alunos possuem ideias ou ―teorias informais‖ sobre muitos dos 
domínios que as aprendizagens formais englobam e que afecta a interpretação de 
fenómenos do quotidiano; (ii) Mudar a visão dos jovens sobre a ciência – corpo fechado e 
dogmático de conhecimentos – o que implica assumir um ensino contextualizado, onde a 
valorização do quotidiano e de temas de relevância pessoal e social constituam aspectos 
centrais e (iii) Envolver os alunos em actividades diversificadas e, sempre que possível, 
práticas, laboratoriais e experimentais de âmbito e finalidade distinta. Neste 
enquadramento, partindo do interesse dos professores/formandos e dos saberes de que 
são portadores, estes foram incentivados a implementar também: (i) Concept Cartoons; 
(ii) Mapas Conceptuais; e (iii) Trabalho prático. 
 
3.2.3. Planificação do programa de formação 
Na planificação do programa de formação, para além de tidos em conta os princípios 
da formação continuada de professores, tais como: (i) perspectivar a formação no 
quadro de processos de mudança; (ii) melhorar o conhecimento pedagógico / 
didáctico de conteúdo; (iii) maior integração entre teoria-prática; (iv) articulação entre 
a formação recebida pelo professor e o tipo de educação que posteriormente lhe será 
pedido que desenvolva; (v) exigência dos programas de formação responderem às 
necessidades, características pessoais, cognitivas, contextuais e relacionais de cada 
professor ou grupo de professores; e (vi) possibilidade de os professores 
questionarem as suas próprias concepções e práticas (Vieira, 2003). Também houve 
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preocupação por: (i) compreender a necessidade de uma Educação em Ciências, 
através da implementação de estratégias de ensino e aprendizagem das ciências, 
inovadoras e diversificadas capazes de suscitar o interesse dos alunos; (ii) conseguir  
desenvolver um trabalho colaborativo e reflexivo, partilhando experiências sobre as 
suas práticas em sala de aula; (iii)(re)construir concepções acerca de Ciência, 
Tecnologia e Sociedade; (iv) (re)construir conhecimentos relacionados com a 
orientação CTS e (v) implementar práticas pedagógico-didácticas de cariz CTS. 
O quadro seguinte que se segue tem por propósito sintetizar as principais actividades 
das diferentes sessões do Programa de Formação : 
 
Quadro 3 - Resumo do plano de actividades propostas para realização no âmbito de 
cada uma das fases do programa de formação desenvolvido 
 
 
Sessão 
 
 
Plano de Actividades 
1.ª 
Sessão  
 
 
Levantamento das Concepções dos Professores sobre CTS 
 Apresentação dos formandos e formadores. 
 Apresentação do programa de Formação:  
 Princípios 
1. Valorização do conhecimento profissional do professor. A 
formação deve partir das competências profissionais dos 
professores, ou seja, partir das ideias prévias dos 
professores/formandos. 
2. Reconhecimento das práticas lectivas dos professores 
como ponto de partida da formação. A formação deve partir 
da identificação de problemas profissionais e evoluir numa 
dinâmica de projecto pessoal. 
3. Consideração das necessidades concretas dos professores 
relativamente às suas práticas curriculares. A formação deve 
partir da identificação de necessidades e interesses dos 
professores: Que metodologias deverão ser implementadas para 
que a aprendizagem da Ciência seja concebida como sendo um 
processo de pesquisa orientado? Que práticas deverão ser 
implementadas de modo a fomentar as interacções Ciência 
Tecnologia e Sociedade? Que estratégias e recursos didácticos 
poderão ser indutores de aprendizagens no domínio científico, 
tecnológico e social? Como tirar partido do potencial inovador do 
portfolio como instrumento de avaliação? Como desenvolver as 
competências para a literacia científica?  
4. Valorização de dinâmicas colaborativo entre professores. A 
colaboração profissional é um elemento fundamental do 
processo formativo, permitindo evitar o isolamento presente na 
cultura profissional dos professores e proporcionar uma maior 
segurança em situações de mudança. 
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5. Valorização de uma forte componente de reflexão. Reflexão 
esta, no âmbito do portfólio abaixo referido, e que deverá incidir 
sobre as experiencias profissionais e sobre os episódios do 
quotidiano da sala de aula, em articulação com as diferentes 
sessões de formação 
 
 Objectivos 
1. Promover a (Re)construção de conhecimentos didácticos de 
conteúdo, tendo em consideração a Educação CTS e as 
actuais Orientações Curriculares para o Ensino Básico das 
Ciências Físicas e Naturais. 
2. Consolidar/aprofundar a exploração de situações didácticas 
diversificadas para o ensino das Ciências de base 
experimental, favorecendo o aprofundamento e/ou 
reconstrução de conhecimentos científicos e curriculares. 
3. Promover a produção, implementação e avaliação de 
actividades práticas, laboratoriais e experimentais para o 
ensino das Ciências Físicas e Naturais.  
4. Fomentar a compreensão da necessidade de uma Educação 
em Ciências, através da implementação de estratégias de 
ensino e aprendizagem das ciências, inovadoras e 
diversificadas capazes de suscitar o interesse dos alunos; 
5. Criar dinâmicas de trabalho colaborativo e reflexivo entre os 
professores da mesma escola com vista a um investimento 
continuado no ensino das ciências ao nível do grupo de 
professores. 
6. Promover uma articulação entre professores do 2.º e 3.º 
ciclos no que diz respeito ao ensino das Ciências Físicas e 
Naturais, de modo a contribuir para uma continuidade das 
aprendizagens. 
 
 Lógica organizativa 
1. Envolvimento de todos os professores que leccionam as 
áreas curriculares disciplinar Ciências da Natureza e Ciências 
Naturais. 
2. Serão realizadas 15 sessões de formação em grupo, catorze 
das quais com duração de um horas e trinta minutos cada e a 
décima quinta sessão com duração de duas horas e trinta 
minutos. As catorze primeiras sessões de formação em grupo 
serão, fundamentalmente, de cariz teórico-prático e prático, 
direccionadas para a preparação, execução e discussão dos 
Recursos Didácticos em Ciências que levem ao 
desenvolvimento de Actividades Práticas em sala de aula, 
bem como a análise e reflexão de textos referência sobre 
Educação CTS. A décima quinta sessão será destinada à 
apresentação e avaliação de trabalhos e avaliação formativa 
da Acção. 
3. Cada professor-formando terá duas sessões de observação 
de práticas lectivas em sala de aula, seguidas de reflexão por 
parte do professor envolvido, apoiado pelo formador e seus 
pares. 
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 Avaliação dos formandos 
Construção de um Portfolio Reflexivo, ilustrando o seu 
percurso de formação e deverá apresentar uma estrutura do 
tipo: 
I – Introdução: i)Contextualização; ii) Identificação dos 
propósitos e/ou finalidades do portfolio 
II – Actividades Realizadas: Construção, (Re)construção e 
Aplicação dos materiais CTS. 
III – Considerações Finais: Reflexão crítica sobre a 
importância da formação no seu desenvolvimento pessoal, 
profissional e social. 
A entrega do portfolio obedece a dois momentos: i) entrega a 
18 de Maio, para uma primeira análise e comentário crítico 
escrito por parte dos formadores; ii) entrega final do portfolio 
a vinte e dois de Junho, durante a última sessão de formação. 
 
2.ª 
Sessão 
 
 
Sensibilização dos Professores para a Necessidade e Importância da 
Educação CTS 
 Enquadramento do programa de formação:  
 Referência das tendências actuais do ensino das ciências para a 
educação CTS; Leitura e análise de texto (Anexo 6:―O ensino das 
ciências com uma orientação CTS/PC‖; Anexo 7: Movimento CTS) 
 Entrega e Análise de documentos legais (LBSE e Programas das 
disciplinas de Ciências do EB e Currículo Nacional do Ensino 
Básico – competências essenciais), a fim de identificar referências 
à educação CTS; 
 Sistematização da análise a apresentar em power-point.  
3.ª e 4.ª 
Sessão 
 
Compreensão sobre o ensino da ciência de cariz CTS 
 Confronto dos professores com as ideias reveladas (depois do 
tratamento e análise das concepções de cada professor acerca da 
Ciência, Tecnologia e Sociedade), através de um debate, de modo a 
possibilitar a tomada de consciência e a clarificação de perspectivas 
pessoais; 
 Discussão das implicações destas concepções para o ensino e 
aprendizagem das Ciências e confronto de ideias com as posições 
vinculadas por especialistas actuais sobre esta área;  
 Apresentação, discussão de documentos acerca de teorização sobre a 
educação CTS. (Textos: ―Integração de conteúdos CTS: dos currículos 
às práticas em sala de aula.‖; ―Problemas e perspectivas sobre a 
integração CTS no sistema educativo português‖; ―Formação de 
professores principiantes do ensino básico: suas concepções sobre 
ciência-tecnologia-sociedade‖ e ―CTS: um compromisso ético‖). 
 Apresentação em PowerPoint das características de um portfólio 
reflexivo: pessoalidade, efeito multiplicador do diverso, auto-implicação 
do aprendente, continuidade, contextualização, consciencialização, 
inacabamento e transformabilidade. 
 
5.ª e 6.ª 
Sessão 
 
Estabelecer uma Metodologia para a Construção de Materiais CTS 
 Análise da metodologia proposta por Aikenhead (1998), para a 
educação CTS. (power-point sobre perspectivas de ensino) 
 Análise e discussão de documento acerca das perspectivas de ensino. 
(Anexo 8 – perspectivas e realidade dos práticas pedagógico-didácticas 
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em ciências. 
 Tomada de decisão sobre a metodologia a usar para a elaboração de 
materiais CTS. (power-point Materiais de Cariz CTS) 
 Exemplificação da forma de aplicar e usar a metodologia. 
 Aplicação da metodologia a actividades habitualmente realizadas por 
cada docente na sala de aula, com o objectivo de levar os docentes a 
apropriarem-se da metodologia proposta, bem como a tomarem 
consciência da realidade das suas práticas pedagógico-didácticas, 
relativamente à educação CTS. 
 Reflexão sobre a metodologia e os quadros conceptuais adoptados, de 
forma a garantir que os materiais passem a ter um foco CTS. 
 
7.ª 
Sessão 
até 
14.ª 
Sessão 
Construção de materiais CTS 
 Apresentação em PowerPoint do conceito de mapas conceptuais. 
Exemplificação de mapa conceptual. (Power-point sobre mapas 
conceptuais) 
 Construção em pares de um mapa de conceitos sobre a temática 
escolhida. 
 Análise de propostas genéricas de actividades de aprendizagem, 
desenvolvidas pelo formador/investigador, como 1.ª tentativa de 
implementação da metodologia traçada na fase anterior. 
 Análise crítica de materiais desenvolvidos, tendo em vista a sua 
melhoria/aperfeiçoamento.  
 Planificação de uma unidade de ensino, incluindo o desenvolvimento 
de materiais com foco CTS a implementar pelo professor. 
 Discussão de questões emergentes do trabalho realizado. 
 Avaliação Intercalar do Programa de Formação: aplicação de um 
inquérito por questionário. 
15.ª 
Sessão 
 
Avaliação da Formação  
 Partilha de Experiências / Boas Práticas de todo o trabalho realizado. 
 Avaliação das Aprendizagens dos alunos: registos de avaliação de 
aprendizagens, actividades e materiais didácticos   
 Avaliação Final do Programa de Formação: aplicação de um inquérito 
por questionário. (Anexo 10 – Questionário de Avaliação do Programa) 
 Preenchimento do questionário VOSTS 
 
Como se pode verificar no quadro acima referido, o Programa de Formação foi delineado 
em cinco etapas, nomeadamente: (i) Levantamento das Concepções dos Professores 
sobre CTS; (ii) Sensibilização dos Professores para a Necessidade e Importância da 
Educação CTS; (iii) compreensão sobre o ensino da ciência de cariz CTS; (iv) 
Estabelecer uma Metodologia para a Construção de Materiais CTS; Construção de 
materiais CTS; (v) Avaliação da Formação, para assim apoiar no estudo das duas 
investigadoras.  
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3.3. IMPLEMENTAÇÃO 
Na implementação deste programa de formação continuada de professores teve-se em 
consideração, dois aspectos: (i) grupo de Trabalho: Professores-Formandos e 
Investigadoras- Formadoras e (ii) As Sessões de Formação. Desta forma,  serão estas as 
secções que a seguir se desenvolvem.  
3.3.1. Grupo de Trabalho: Professores-Formandos e 
Investigadoras - Formadoras 
O grupo de trabalho, conforme referido no ponto 3.1.1., foi constituída por oito 
professoras/formandas, sendo seis do segundo ciclo do ensino básico e duas do 
terceiro ciclo do ensino básico. Pela particularidade de formadoras e formandas 
serem colegas da mesma escola e por isso habituadas a trabalhar em conjunto,  
grupo foi coeso ao longo de toda a formação, mostrando sempre um certo à vontade, 
tanto na partilha de experiências, como a pedir opinião e ajuda, nomeadamente às 
formadoras/investigadoras. Segundo Vieira (2003), as professoras formandas são 
peças chave na colaboração de qualquer programa de formação contínua e por isso 
serão denominadas por professoras colaboradoras. 
A formação teve lugar na Escola onde leccionam, tanto as formandas como as 
formadoras, por ter sido apresentado no até então, Conselho Executivo, um 
documento com as razões justificativas da acção, tendo sido levado posteriormente à 
reunião do Conselho Pedagógico, tendo esta sido aprovada. Assim a escola indicou a 
acção de formação ―Didactica das ciências-a orientação CTS como eixo curricular do 
ensino básico‖, como uma necessidade da escola, ao centro de formação Aurélio da 
Paz dos Reis, da associação de escolas de Espinho e Vila Nova de Gaia. 
Depois de algum tempo de espera pela acreditação da referida acção, devido a 
reorganizações nos centros de formação, esta foi aprovada, funcionando desde o dia 
vinte e três de Abril de 2009 a vinte e cinco de Junho do mesmo mês, isto é, 1ª e 16ª 
sessão, respectivamente. Estas funcionaram em dias e horários compatíveis entre 
todos os intervenientes da formação, sempre num ambiente harmonioso. 
As formadoras tiveram o papel de promover a mudança, aquela que actua como 
facilitadora da reflexão, aquela que ajuda a promover o desenvolvimento pessoal, 
profissional e organizacional do professor, estimulando-os a apropriarem-se dos seus 
próprios saberes, de forma autónoma mas contextualizada e interactiva, trabalhando os 
saberes de um ponto de vista teórico e conceptual. Desta forma, as 
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formadoras/investigadoras acompanharam de forma sistemática as 
professoras/formandas, questionando-as de forma a proporcionar momentos de reflexão, 
para as levar a (re)construir concepções e práticas didáctico pedagógicas de cariz CTS. 
 
3.3.2. As Sessões de Formação 
As sessões decorreram como o previsto e planeado, com as práprias professoras 
colaboradoras. No entanto, houve necessidade de serem alteradas duas datas das 
sessões. Uma delas na primeira semana, devido à marcação de uma reunião de 
pedagógico. Outra, na última semana, devido à diversidade de reuniões no dia marcado 
para a última sessão de formação o que inviabilizou a realização da mesma, passando a 
realizar-se no dia 25 de Junho de 2009. Cada sessão de formação tinha a duração de 90 
minutos, no entanto, estas alargaram-se algumas vezes a pedido das formandas, que 
estavam muito empolgadas nas diferentes actividades, nomeadamente na elaboração de 
mapas conceptuais e concept cartoon. 
 
3.4. Avaliação 
De acordo com Jimenez (2000), avaliação de um Programa de Formação é uma conjunto  
de actividades que acontecem com a finalidade  de detectar a utilidade desse mesmo 
programa, no contexto pretendido e tomar as decisões necessárias de forma a reformular 
esse mesmo programa tornando-o de melhor eficácia.  
Desta forma, e para um melhor entendimento, optou-se por subdividir esta secção em 
três subsessões: a primeira sobre as técnicas e instrumentos de avaliação utilizados, a 
segunda sobre a avaliação feita pelos professores-formandos e ainda uma terceira sobre 
a avaliação feita pelas investigadoras-formadoras. 
 
4.4.1. Técnicas e Instrumentos de Avaliação utilizados 
A Avaliação deste Programa de Formação teve por base as concepções sobre CTS e 
práticas didático-pedagógicas, ao nível da utilização / diversificação de estratégias de 
ensino / aprendizagem das ciências das professoras colaboradoras, antes e após o 
programa de formação. Primeiro, através do questionário VOSTS, seguido das 
entrevistas iniciais realizadas às professoras antes da implementação do programa de 
formação, pela investigadora I, no âmbito dos seu estudo, com a finalidade de perceber 
as suas concepções e práticas de práticas didáctico-pedagogicas em ciências, de 
seguida com a observação das várias sessões de formação, utilizando para isso o diário 
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do investigador. Posteriormente procedeu-se à observação das aulas de cada uma das 
professoras colaboradoras para assim caracterizar as suas práticas didático-
pedagógicas, para entender o impacte que o programa de formação teve na prática 
destas docentes. Aplicou-se novamente o questionário VOSTS, para levantamento das 
concepções sobre CTS, após o PF. Por fim, aplicou-se um questionário para avaliação do 
programa de formação.  
 
3.4.2. Avaliação feita pelos Professores-Formandos 
Como forma de avaliar as práticas quotidianas dos professores em formação e a forma 
como foram sido influenciados pelo trabalhão realizado em contexto de formação, foi 
proposto que os professores/formandos a produção de um portfólio reflexivo. Desta 
forma, e como meio de avaliar o portfólio, dando feedback sobre a elaboração do mesmo, 
foi pedido para que o intregassem a meio de todo este processo, isto é; em meados do 
mês de Maio. Deste modo, os portólios foram comentados e devolvidos para voltarem a 
ser entregues no final do Programa de Formação. Em cada um destes portfolios, se 
encontra três partes constituintes: (i) Evidências das capacidades e competências 
profissionais (trabalho do professor, trabalho do aluno ou outras); (ii) Reflexões sobre as 
evidências e práticas do dia-a-dia e uma (iii) Reflexão global.  
 
3.1.1. Avaliação feita pelas Investigadoras-Formadoras 
Como forma de avaliar o impacte do programa de formação, foi usado o diário do 
investigador ou diário do formador, consistindo em recolha de dados, através da 
observação, por parte das duas investigadoras, durante as sessões, facilitando uma 
posterior análise e reflexão acerca do ocorrido no respectivo programa. Desta forma, o 
diário do investigador permitiu às investigadoras entender melhor o efeito que o programa 
de Formação teve nas concepções e práticas das professoras colaboradoras. Por fim, 
como forma de complementar esta caracterização, utilizou-se um questionário de 
avaliação do programa de formação, nas suas várias fases. 
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CAPÍTULO 4 
METODOLOGIA 
 
Neste capitulo estruturado em cinco secções, pretende-se descrever a metodologia 
utilizada ao longo do presente estudo. Na primeira secção apresenta-se a Natureza 
da Investigação (4.1.); Na segunda secção faz-se a Caracterização da População 
(4.2.); A Secção seguinte contém as Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados 
(4.3.); A quarta secção corresponde às Fases do Estudo (4.4.); A quinta e última 
secção prende-se com o Tratamento de Dados (4.5). 
 
4.1. NATUREZA DA INVESTIGAÇÃO 
 
Tendo em conta os dois grandes paradigmas, quantitativo e qualitativo, na investigação 
em educação e os respectivos métodos, encontramos diferenças na produção do 
conhecimento e no processo de investigação (Carmo e Ferreira, 1998). O paradigma 
quantitativo e os métodos que lhe correspondem, assumem, uma concepção global 
positivista, procurando as causas dos fenómenos sociais, dando importância à 
objectividade, valorizando a fiabilidade dos dados recolhidos através de uma medição 
rigorosa e controlada, colocando-se á margem dos dados, perspectivando a partir de 
fora, com carácter repetível e imutável (Cook e Reichardt 1995). Os métodos 
quantitativos são utilizados em investigações cujo objectivo é ―encontrar relações entre 
variáveis, fazer descrições recorrendo ao tratamento estatístico de dados recolhidos, 
testar teoria‖ (Carmo e Ferreira, 1998, p. 178).  
O paradigma qualitativo postula uma concepção global fenomenológica, procurando as 
relações entre o global e o local em determinado fenómeno, enfatizando a compreensão 
e a subjectividade, sendo orientado para o processo, considerando válidos os dados 
reais, profundos e ricos, tendo carácter descritivo, expansionista, exploratório, indutivo e 
interpretativo, colocando-se próximo dos dados, perspectivando a partir de dentro, ou 
seja, o investigador é o ―instrumento‖ de recolha de dados (Cook e Reichardt, 1995).      
Neste quadro, o presente estudo assumiu, assim, uma natureza qualitativa, para dar 
resposta às questões formuladas e atingir os objectivos do estudo definidos 
anteriormente. A legitimação desta escolha, justifica-se na medida em que se encontram 
presentes neste estudo características essenciais a este tipo de investigação, segundo 
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Carmo e Ferreira (1998), sobretudo (i) ocorre num contexto natural de trabalho, de 
professores do 2.º e 3.º CEB, e pretende descrever uma realidade que é complexa, como 
a que se refere às práticas pedagógico-didácticas dos professores; (ii) pela aproximação 
ao fenómeno em estudo que pode levar a reconhecer e compreender as diferentes 
perspectivas e convicções que os sujeitos envolvidos lhe atribuem; (iii) pela procura das 
investigadoras em interagirem com os sujeitos de forma natural, procurando a partir dos 
pontos de vista destes (de que as investigadoras não estão excluídas) tentar apreender 
as situações na sua complexidade e na sua dinâmica, e tentar minimizar os efeitos que 
lhe são porventura inerentes e (iv) as questões de investigação revelam um propósito de 
afastamento em relação a concepções positivistas, que privilegiam a observação, a 
medida e a repetitividade dos factos com vista à procura de explicações casuais 
traduzidas nos resultados; 
As opções metodológicas adoptadas fundamentaram-se na ideia de que é necessário 
mudar as práticas lectivas subjacentes ao ensino das ciências. Estas têm a intenção de 
responder às questões formuladas e atingir os objectivos do estudo definidos 
anteriormente. Assim sendo, optou-se por uma abordagem de investigação qualitativa, 
descritiva e interpretativa, pelo que a descrição deve ser rigorosa e resultar directamente 
dos dados recolhidos. Nos estudos qualitativos procura-se compreender o que está por 
trás de certos comportamentos ou atitudes, não havendo, geralmente, preocupação com 
a dimensão da amostra nem com a generalização dos resultados. 
Segundo Carmo e Ferreira (1998) os métodos qualitativos apresentam diversas 
características, como por exemplo: ser indutivo: os investigadores analisam a informação, 
desenvolvem conceitos e chegam à compreensão dos fenómenos a partir de padrões 
provenientes da recolha de dados; holístico: os indivíduos, os grupos e as situações não 
são reduzidos a variáveis, são estudados no passado e no presente e são vistos como 
um todo; naturalista: as fontes de dados são naturais e os investigadores interagem com 
os sujeitos de forma natural, procurando compreender determinada situação procurando 
minimizar ou controlar os efeitos que poderão provocar nos sujeitos da investigação; 
sensível ao contexto: as acções e atitudes só podem ser compreendidas no seu contexto; 
compreendem o ―significado‖: os investigadores tentam viver a realidade de maneira 
idêntica aos do sujeito com o intuito de compreender diferentes perspectivas e 
convicções; humanístico: as palavras e os actos não são reduzidos a dados estatísticos; 
interesse pelo processo: o interesse pelo processo de investigação é superior aos 
resultados ou produtos que poderão ser obtidos; descritivo: os investigadores descrevem 
rigorosamente os dados recolhidos; investigador/instrumento: o investigador é o 
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instrumento de recolha de dados, dependendo a validade e fiabilidade destes, da 
sensibilidade, do seu conhecimento, da sua experiência e da sua objectividade; validade: 
os dados devem estar de acordo com o que os sujeitos dizem e fazem. 
De entre os qualitativos, o planeamento que utilizado nesta investigação foi o Estudo de 
Caso, uma vez que aquilo que se pretende caracterizar são as concepções e práticas 
didáctico-pedagógicas desenvolvidas pelas formandas, após o programa de formação, 
obtendo assim respostas às perguntas: Como? e Porquê? das mesmas.  
O objectivo de Estudo de Caso, é uma entidade bem definida como um programa ou os 
professores da escola referida. ―Estuda uma dada entidade no seu contexto real, tirando 
todo o partido possível de fontes múltiplas de evidência como entrevistas, observações, 
documentos e artefactos‖ (Yin, 1984).  
O estudo de caso segue uma perspectiva interpretativa ao pretender caracterizar as 
concepções e práticas didáctico-pedagógicas desenvolvidas pelos professores 
intervenientes na formação, antes e após o programa de formação de forma a 
proporcionar uma perspectiva completa e coerente. Neste tipo de estudo, os dados 
podem ser evidenciados de diversas formas, como textos escritos, comunicação oral ou 
mesmo através de vídeos. No caso específico do presente estudo, foram obtidos através 
de instrumentos escritos, como se descrevem nas secções seguintes. 
Segundo Pardal e Correia (1995), os estudos de caso podem apresentar diversas 
modalidades, conforme o objectivo de estudo: exploratórios, quando servem para obter 
as primeiras informações sobre o objecto de estudo, abrindo assim as portas para futuros 
estudos; descritivos, quando têm como objectivo analisar o objecto de forma 
pormenorizada e práticos, quando procura desenvolver novas teoria e confrontá-las com 
as existentes. Desta forma, optou-se por uma metodologia de estudo de caso, de 
natureza descritiva/interpretativa, uma vez que se pretende fazer um estudo aos 
intervenientes envolvidos na formação, no que se refere às concepções e práticas 
didáctico-pedagógicas, de forma individual, intensiva e descritiva para assim se poder 
construir um significado e tirar as respectivas conclusões. 
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O esquema seguinte pretende clarificar a lógica global da presente investigação. 
 
 
 
4.2. CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS 
 
O estudo foi desenvolvido com quatro professoras dos oito professores que frequentaram 
o Programa de Formação, respectivamente, seis do 2.º CEB e dois do 3.º CEB. A escolha 
dos sujeitos do estudo prende-se sobretudo a razões ligadas à funcionalidade: (i) por 
questões de disponibilidade temporal, considerou-se preferível que se tratasse de 
 
 Quadro Teórico de Referência   
 
  
 
 
 
 
Desenvolvimento de um 
programa de formação de 
professores do 2º e 3º 
CEB em ― Didáctica das 
Ciências: a orientação 
CTS como eixo curricular 
do ensino básico‖ 
 
Implementação de  recursos 
didácticos em ciências, com 
orientação CTS, para 
professores do 2.º e 3ºCEB 
de professores 2.º e 3.º CEB 
em  
 
       
      
      
 Instrumentos: 
- Diário do Investigador 
(registo de observação 
das sessões de 
formação, das práticas e 
reflexões) 
- Portfólios (evidências 
do trabalho do 
professor/formando) 
-ICPP-CTS (Vieira, 
2003) 
-Questionário VOSTS 
(Adaptação portuguesa 
– versão de Canavarro, 
2000); 
- Questionário de 
avaliação do programa 
de formação. 
 
Concepção, 
Produção, 
Implementação, 
Supervisão e 
Avaliação de um 
Programa de 
Formação 
Continuada de 
Professores do 2º 
e 3º CEB 
 
Desenvolvimento 
Profissional, Pessoal e 
Social dos 
Professores/Formandos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
Caracterização das concepções e prática didáctico-
pedagógica após a frequência do Programa de 
Formação   
 
   
 
 
 
 
  
Análise dos dados obtidos para uma reflexão sobre as concepções e práticas didático-
pedagógicas, com orientação CTS para professores do 2.º e 3.º CEB  
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professores do mesmo agrupamento de escolas das investigadoras, uma vez que estas, 
no período em que decorre a investigação, desempenharam, também, funções de 
docência (uma das professoras que frequenta a formação pertence a outro agrupamento 
de escolas); (ii) o contacto profissional, as boas relações existentes e o conhecimento 
das investigadoras facilitaram a adesão destes sujeitos à Formação e o seu 
consentimento para colaborarem no estudo, uma vez que a investigação envolvia a 
observação de aulas; (iii) as professoras envolvidas no estudo, à excepção da professora 
A (professora Ágata), possuem licenciatura que as habilita para a docência em ambos os 
ciclos, acima referidos, havendo uma delas que, durante a presente investigação, 
leccionou no 2.º e 3.º Ciclos; (iv) duas das professoras não leccionarem ciências no 
presente ano lectivo; (v) a renitência de uma das professoras em autorizar que as duas 
investigadoras assistissem às suas práticas pedagógico-didácticas. No quadro 4, é 
traçada uma caracterização geral das professoras do estudo relativamente aos itens: 
pseudónimo utilizado para cada professor; idade; nível de ensino em que leccionam, 
tempo de serviço, curso de formação e respectiva instituição de ensino superior e 
situação profissional actual. 
 
Quadro 4 - Caracterização dos sujeitos colaboradores do estudo 
Professores 
(Pseudónimo) 
Idade 
(anos) 
 
Nível 
de 
ensino 
Tempo de 
serviço 
(Anos) 
Curso/Instituição de 
ensino superior 
Situação 
profissional 
A 
Ágata 
29 
2.º 
Ciclo 
5 
Professora do Ensino 
Básico 2.º ciclo variante 
Matemática e Ciências 
da Natureza/ Instituto 
Piaget 
Contratada 
B 
Sara 
46 
2.º 
Ciclo 
24 
Licenciatura do ramo 
educacional Biologia  e 
Geologia - Via Ensino / 
Universidade de Aveiro 
Quadro de 
Nomeação 
Definitiva 
C 
Cíntia 
39 
3.º 
Ciclo 
12 
Licenciatura do ramo 
educacional de 
Biologia/ Faculdade de 
Ciências e Tecnologias 
- Universidade de 
Coimbra 
Quadro de 
Zona 
Pedagógica 
D 
Heloísa 
50 
3.º 
Ciclo 
30 
Licenciatura do ramo 
educacional de 
Biologia/ Universidade 
do Porto 
Quadro de 
Nomeação 
Definitiva 
 
Analisando o quadro anterior, verifica-se que duas professoras pertencem ao 2.º CEB e 
as outras duas ao 3.º CEB. Importa ainda mencionar que este grupo de professores 
apresenta tempos de serviço diferentes; a professora D (pseudónimo de Heloísa) possui 
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uma larga experiência profissional (trinta e quatro e trinta anos de serviço 
respectivamente). Seguindo-se a professora B (pseudónimo de Sara), com vinte quatro 
anos de serviço, e por fim a professora C (pseudónimo de Cíntia), com doze anos de 
serviço e a professora A (pseudónimo de Ágata), com quatro anos de serviço. 
Destas cinco professoras colaboradoras do estudo, apenas a professora B (Cíntia) teve 
experiência de ensino antes de concluir o curso, como se refere no anexo 5. Após terem 
terminado a sua formação inicial todas iniciaram as suas funções docentes em escolas 
públicas no ano lectivo seguinte. As professoras A, B, e D não frequentaram, até ao 
momento, qualquer curso de formação continuada no âmbito das Ciências, após a sua 
formação inicial. A professora C, frequentou o primeiro ano do Mestrado de Geologia na 
Universidade de Coimbra, não o concluindo por razões de pouca disponibilidade, 
relacionada com o seu contexto profissional. 
Estas informações foram retiradas das transcrições das entrevistas efectuadas às 
professoras colaboradoras, pela formadora/investigadora I, no âmbito do seu estudo.  
Todo o processo de recolha de dados realizou-se no contexto de escola onde todas as 
professoras colaboradoras leccionam, assim como as investigadoras, o que permitiu uma 
recolha de dados através do contacto directo. É uma escola do ensino básico e 
secundário, de uma cidade da zona norte do país, construída à quinze anos, com boas 
instalações físicas e que reúne alunos de três freguesias dessa cidade. Para além das 
vinte e três salas de aulas este estabelecimento possui três laboratórios destinados a 
aulas de Ciências, biblioteca, duas salas de informática, papelaria, reprografia, bar, 
refeitório, sala de professores, sala dos auxiliares educativos e sala de alunos, gabinetes 
de trabalho, elevador de acesso ao segundo piso, destinado, essencialmente a pessoas 
com limitações físicas, enfermaria, gabinete de apoio de psicologia e orientação, gabinete 
de apoio ao ensino especial, espaço dos serviços administrativos, duas salas de direcção 
de escola, instalações desportivas cobertas, campos de jogos e zonas verdes. Os três 
laboratórios da escola dividem-se: um pelo 2.º ciclo, onde decorrem as aulas de ciências 
da natureza de noventa minutos, sendo o espaço mediano, muito iluminado e com algum 
equipamento (material de vidro, quatro microscópios electrónicos e lupas); dois pelo 3.º 
Ciclo, onde decorrem todas as aulas de ciências naturais e ciências físico-químicas, 
tendo ambos os laboratórios um espaço amplo, muito iluminado e relativamente bem 
equipado (computador, material de vidro, microscópios electrónicos, lupa electrónica, 
estufa, etc), tendo cada um destes a respectiva arrecadação, para a arrumação de 
diverso material de apoio às aulas. 
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4.3. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS 
 
O processo metodológico é o guia de uma investigação, em que o investigador recolhe 
dados do mundo real, assumindo que é perceptível pelos sentidos. Assim, para 
estabelecer uma ligação entre o mundo ―empírico‖ e o mundo ―real‖, o investigador é 
impulsionado pela força das circunstâncias a fazer escolhas de ordem técnica: o modo de 
investigação, as técnicas de recolha de dados e os instrumentos de registo (Lessard-
Hébert, Goyett, Boutin, 1999). 
Atendendo a este propósito, para a realização deste estudo recorreu-se a técnicas e 
instrumentos de recolha de dados diversificados, tendo em conta a natureza e as 
questões de investigação e como técnicas de investigação foram valorizadas o inquérito, 
a observação e a análise documental, seguindo as referências de Lessard-Hébert, 
Goyett, Boutin (1999). O quadro seguinte, estabelece uma relação entre as questões de 
investigação e os processos e instrumentos utilizados, no âmbito das diferentes técnicas 
de recolha de dados.   
 
Quadro 5 - Relação entre as questões de investigação e os processos e instrumentos de 
recolha de dados utilizados no âmbito das diferentes técnicas de investigação. 
Investigadora II 
Questões de Investigação 
Técnicas de 
Investigação 
Processos e Instrumentos 
de Recolha de Dados 
Como desenvolver um Programa de 
Formação, de forma a implementar novas 
estratégias e Recursos Didácticos 
alternativos? 
 
Análise 
documental 
 
Observação 
-Recursos bibliográficos. 
-Diário do investigador com 
registos de observações 
de: (i) sessões de 
formação; (ii) aulas de 
cada professor 
colaborador. 
Qual o impacte do programa de formação, 
nas concepções sobre CTS e nas práticas 
dos professores de ciências do 2.º e 3.º 
ciclos envolvidos neste estudo? 
Inquérito 
 
 
 
 
 
Observação 
-Questionário Views on 
Science Tecnology Society 
- VOSTS – sobre 
interacções CTS 
(adaptação portuguesa) 
-Questionário de Avaliação 
do Programa de Formação 
-Portfólio reflexivo 
- Instrumento de 
caracterização de Práticas 
CTS (Vieira, 2003) 
 
Neste estudo, foram utilizados cinco instrumentos de recolha de dados, de acordo com as 
técnicas de investigação mencionadas, como é possível constatar pelo quadro anterior. 
No que se refere à técnica de inquérito, utilizaram-se dois questionários: o VOSTS, na 
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sua adaptação portuguesa e o questionário de Avaliação do PF, de Tenreiro Vieira 
(1999), já utilizado por outro autor, como Vieira (2003). No que se refere à técnica de 
observação, utilizou-se o Diário do Investigador, onde constam os registos de observação 
de uma aula de cada professora colaboradora, após o PF, com implementação dos 
recursos didáctico-padagógicos de cariz CTS, e um instrumento criado por Vieira (2003) 
para analisar e caracterizar as práticas docentes, designado por ― Instrumento de 
Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas CTS (ICPP-D CTS)‖. A análise da 
documental centrou-se nos documentos organizados no portfólio reflexivo. As sessões 
seguintes, apresentam pormenorizadamente cada um dos instrumentos de recolha de 
dados utilizados.  
 
4.3.1. Diário do Investigador/Formador 
 
Uma vez assumindo um formato de estudo de caso, nesta investigação, faz todo o 
sentido, segundo Carmo e Ferreira (1998), usar como técnica de recolha de dados, a 
observação. No entanto, será denominada como técnica de observação, pois, segundo 
estes autores, a palavra observação encontra-se bastante banalizada. 
De acordo com Pardal e Correia (1995), a técnica de observação é das técnicas mais 
antigas, sem que esta tenha perdido actualidade e interessse, pelo aparecimento de 
técnicas mais sofisticadas. 
No dizer de Lüdke e André (1986), são vantagens desta técnica de recolha de dados, o 
facto de permitir chegar mais perto do ―ponto-de-vista dos Sujeitos‖ e proporcionar uma 
experiência directa que melhor se adequa à verificação das ocorrências. No entender de 
Quivy e Campenhoudt (1998), os métodos de observação directa são os únicos que 
captam os comportamentos no momento em que eles se produzem em si mesmos, sem 
a intervenção de um documento ou de um testemunho.  
Assim, com a técnica da observação, essa recolha deve ser minuciosa, contendo tudo o 
que o investigador considere digno de registo, e respectivos comentários (Anderson, 
2000; Vieira, 2003). Desta forma, o investigador acaba por fazer registos descritivos e 
reflexivos daquilo que vai experienciando, como: (i) factos observados; (ii) interpretações 
efectuadas; (iii) hipóteses levantadas pela observação; (iv) nomes de pessoas; (v) 
bibliografia, entre outras que o investigador considere pertinente para o estudo em causa 
(Carmo e Ferreira, 1998). 
Para outros autores como, Pórlan e Martín (1997), o diário do investigador, possibilita 
fazer a descrição profunda e sistemática da realidade dinâmica observada e faculta o 
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desenvolvimento capacidades de observação e categorização da realidade, permitindo ir 
mais além da percepção intuitiva, e analisar reflexivamente a realidade observada. 
Com esta técnica permite então: (i) aprofundar a capacidade de seleccionar informação 
importante, através dos órgãos sensoriais; (ii) confrontar alguns sinais, com experiências 
anteriores para futura interpretação; (iii) capacidade de interpretar um determinado 
comportamento mediante uma grande diversidade cultural. 
As notas de campo desta investigação foram retiradas durante as sessões de formação e 
depois mais tarde, com calma e de forma a que não houvesse falha de memória por parte 
investigadora, eram completadas com registos, descrições e reflexões. Na opinião de 
autores como Carmo e Ferreira(1998), os registos devem ser retirados no mesmo dia, 
para que não haja perda de informação importante.  
Para apresentação das notas de campo, nesta investigação, será usado, o formato do 
chamado, diário do investigador ou diário do formador, que é um dos formatos mais 
usados na investigação em educação, nomeadamente, na educação em ciências por 
investigadores como Vieira (2003) e Fernandes (2007). Autores como Romero (2000) e 
Vieira (2003) consideram que este é um excelente instrumento para ser usado na 
formação de professores, pois facilita uma ―posterior reflexão sobre o ocorrido, o 
intercâmbio de ideias com outros colegas / investigadores, a realização de modificações 
oportunas na concepção do currículo ou formação‖ (Vieira, 2003, p. 197). 
Neste contexto e tal como na investigação do autor anteriormente referido, o diário do 
Investigador/ formador deste estudo está dividido em três partes: (i) registos de 
observação das sessões; (ii) observação da implementação dos materiais desenvolvidos 
pela investigadora I; (iii) reflexões pessoais da Investigadora/Formadora deste estudo. 
Neste estudo a observação ajudou a investigadora a recolher dados, necessários à 
avaliação do impacte do programa de formação e posteriormente, a uma análise e 
reflexão sobre a projecção da implementação dos materiais desenvolvidos nessas 
mesmas sessões.  
Tendo em conta as questões de investigação formuladas e os objectivos de estudo 
definidos para o presente trabalho empírico, a investigadora, de acordo com os autores 
Carmo e Ferreira (1998), no caso da observação das sessões de formação e teve uma 
observação não participante, uma vez que assumiu uma postura de 
investigadora/estudiosa, combinado com outros papeis sociais, de forma a conseguir um 
bom posicionamento para observar. No caso da observação das práticas didáctico-
Pedagógicas com implementação de materiais de cariz CTS, optou por realizar uma 
observação despercebida pelos observados, isto é, esteve presença nas aulas dos 
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professores colaboradores, mantendo uma postura neutra e discreta, de modo a evitar 
quaisquer influências no desempenho dos professores colaboradores e, 
consequentemente, dos respectivos alunos (Wragg, 1999). 
Refira-se a este propósito, que as aulas foram apenas audiogravadas, uma vez que nem 
todos os encarregados de autorizarem a sua filmagem. Nesta medida foi imprescindível 
que a investigadora completasse os dados recolhidos por audiogravação com registos 
meticulosos de todos os tipos de dados considerados relevantes.  
4.3.2. Questionários 
 
Nesta investigação foram usados dois questionários, precisamente na última sessão de 
formação. Um deles, o VOSTS, instrumento crucial para o levantamento das concepções 
das professoras colaboradoras sobre CTS, o qual já tinha sido usado na primeira sessão 
no âmbito do estudo estudo da Investigadora I. O Outro questionário serviu de base à 
avaliação do Programa de Formação, das referidas professoras. As secções que se 
seguem explicitam cada um destes questionários. 
4.3.2.1. VOSTS 
 
O VOSTS é um questionário de escolha múltipla, empiricamente construído, e dirigido 
originalmente a uma população estudantil com idades compreendidas entre os 17 e os 19 
anos. Procura avaliar as concepções de ciência numa perspectiva de interligação desta 
com a tecnologia e a sociedade. Este questionário foi criado em 1987 por Aikenhead, 
Fleming e Ryan – investigadores canadianos – e revisto em 1992 por Aikenhead e Ryan 
(Canavarro, 2000). Uma versão adaptada para a realidade Portuguesa foi feita por 
Canavarro em 1996, onde as 114 questões ou itens originais, que demonstraram ser 
muito longos e exigentes, resultando numa ―tarefa fatigante e fastidiosa podendo, por 
esse facto, vir a repercutir-se negativamente nos resultados obtidos‖ (Canavarro, 2000), 
se adaptaram dezanove que cobrem sete dimensões, a saber: definição de ciência e de 
tecnologia; influência da sociedade na ciência e na tecnologia; influência da ciência e da 
tecnologia na sociedade; características dos cientistas; construção social do 
conhecimento científico; construção social da tecnologia; natureza do conhecimento 
científico (Canavarro, 2000).  De acordo com Canavarro (2000), Acevedo-Díaz, Acevedo-
Romero, Manassero-Mas e Vázquez-Alonso, (2001), este instrumento é uma técnica de 
inquérito que, possivelmente, melhor se apresenta para caracterizar concepções sobre 
Ciência, Tecnologia, Sociedade e as suas inter-relações. 
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No que diz respeito à aplicação deste instrumento a professores, Acevedo-Díaz 
(1995), Vázquez-Alonso e Manassero-Mas, (2001) afirmam que o VOSTS, permite avaliar 
e comparar as concepções sobre tópicos CTS entre vários grupos de professores em 
formação inicial e contínua. Neste estudo, utilizou-se como instrumento de recolha de 
dados, a versão portuguesa do VOSTS de Canavarro (2000), que possui 19 itens e 
permite avaliar os tópicos que se apresentam no quadro 6.  
 
Quadro 6 - Itens, Códigos Originais e Respectivos Tópicos da Versão Portuguesa do 
VOSTS 
Item Código Original Tópico de Avaliação 
1 10111 Definição de Ciência 
2 10211 Definição de Tecnologia 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida 
4 e 5 20121 e 20141 Controlo político e governamental da Ciência 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado 
7 20611 Influência de grupos de interesse particular sobre a Ciência 
8 40217 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia para decisões 
sociais 
9 e 10 40311 e 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T versus 
investimento social 
11 40411 Contribuição da C&T para a resolução de problemas sociais 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem estar económico 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas 
14 60411 Vida social dos cientistas 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas 
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas 
18 80211 Controlo público da Tecnologia 
19 90211 Natureza dos modelos científicos 
 
As razões que se prendem à opção por esta versão do VOSTS passam, essencialmente, 
pelo facto de esta ser uma versão trabalhada para a realidade portuguesa e para adultos, 
como os professores colaboradores deste estudo, e a versão original apresenta-se como 
uma tarefa demasiado longa, exigente e enfadonha, quer pelo tempo necessário para o 
seu preenchimento, quer pela fadiga que poderia provocar, podendo influenciar 
negativamente a participação dos professores no estudo assim como desvirtuar a recolha 
de dados (a versão usada encontra-se no Anexo 1). 
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O preenchimento do questionário VOSTS na versão portuguesa, determina que para 
cada item em avaliação a pessoa inquirida seleccione de entre uma gama de respostas a 
que melhor condiga com a sua perspectiva. As três últimas possibilidades de resposta 
para cada item são sempre iguais: ―não compreendo; não tenho conhecimento para fazer 
uma escolha; nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista‖; e 
são classificadas dentro da categoria ingénua. De acordo com a resposta assinalada, a 
sua concepção sobre o tópico em avaliação enquadra-se em uma das três categorias 
possíveis de resposta, definidas por Canavarro (2000) como: (i) adequada ou realista — 
uma escolha que expressa uma concepção apropriada da Ciência; (ii) aceitável ou 
plausível — uma escolha parcialmente legítima, com alguns méritos mas não totalmente 
adequada; e (iii) ingénua — uma escolha inapropriada. O quadro 7 apresenta o esquema 
de classificação proposto:   
 
Quadro 7 - Itens (com referência aos códigos originais) e Categorias com as Respectivas 
Opções de Resposta da Versão Portuguesa do VOSTS 
Item Código Original 
Categorias das Opções de Resposta 
Realista Aceitável Ingénua 
1 10111 c a, b, d, f, g e, h, i, j, k 
2 10211 e, g b, c, d, f a, h, i, j 
3 10421 d c a, b, e, f, g, h, i, j, k 
4 20121 d b, c, e, g a, f, h, i, j 
5 20141 a, b, c f, h d, e, g, i, j, k, l, m 
6 20211 d c, e, f    a, b, g, h, i 
7 20611 c, d a, e b, f, g, h, i, j, k 
8 40217 d c, e, f a, b, g, h, i, j 
9 40311 a, b, c d, g e, f, h, i, j, k 
10 40321 d a, e b, c, f, g, h 
11 40411 a, b c, d e, f, g, h, i 
12 40531 e a, b, c, d f, g, h, i 
13 60311 d b, c a, e, f, g 
14 60411 b d, e a, c, f, g, h 
15 60611 f, h c, e, d a, b, g, i, j, k 
16 70212 d, e a, f b, c, g, h, i, j 
17 80111 a, c b, d e, f, g, h, i, j, k 
18 80211 c, e a, b, d, f, g h, i, j 
19 90211 e, f, g c, d a, b, h, i, j 
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O questionário VOSTS, na versão portuguesa, foi utilizado, em duas etapas. Numa 
primeira etapa, para identificar as concepções sobre CTS das quatro professoras 
colaboradoras. Assim, este instrumento foi aplicado na 1.ª sessão, tendo as professoras 
demorado 45 minutos, em média, no seu preenchimento, cujos resultados foram 
analisados pela investigadora I. Numa segunda etapa, e no âmbito deste estudo, para 
identificar os contributos do Programa de Formação para a (re)construção de 
Concepções dos professores sobre CTS, este instrumento foi aplicado na última sessão 
da Oficina de Formação, tendo as professoras demorado cerca de 40 minutos no seu 
preenchimento.  
4.3.2.2. – Questionário de avaliação do Programa de Formação 
 
Com o intuito de avaliar o impacte do programa de Formação, junto das formandas, 
optou-se, nesta investigação, pela técnica de inquérito, por se tratar de uma técnica que 
permite apurar dados que possam ser posteriormente comparados. Neste caso, foi 
definido a técnica de inquérito por questionário, uma vez que se pretende recolher a 
opinião das professoras/formandas sobre o referido PF, sem que haja qualquer 
interacção entre estas e as Investigadoras/Formadoras. Alguns autores como  Gronlund 
(1985) e Ghiglione e Matalon (1997), mencionam que em situações que sejam precisas, 
obter factos, opiniões e preferências dos sujeitos em causa, relativamente a um livro, a 
uma aula, a uma actividade experimental, a avaliação deve ser mais completa e 
detalhada e por isso deve recorrer a inquéritos por questionário. 
O inquérito utilizado neste estudo, é de Tenreiro-Vieira (1999) e já utilizado por Vieira 
(2003) e Fernandes (2007), por se considerar que estava de acordo com os propósitos do 
programa de Formação desenvolvido neste estudo. No entanto, houve reajustes de 
acordo com Programa de Formação em causa e repectivos sujeitos, nomeadamente ao 
que se refere ao formato do questionário, pois neste, optou-se mais, por questões 
fechadas, apesar de haver algumas questões abertas, para poder permitir aos inquiridos 
que se expressem através das suas próprias palavras, criando condições para que estes 
revelem pensamentos e sentimentos relevantes sobre o processo de formação que de 
outra forma não seriam explicitados (Tenreiro-Vieira, 1999). Neste contexto, este 
inquérito está dividido em três partes: (i) primeira, em que se pretende recolher a opinião 
das formandas relativamente á forma como o programa de formação foi desenvolvido ou 
concretizado; (ii)segunda, de forma a recolher informações sobre a avaliação global de 
cada formanda; (iii)terceira, em que se pretende recolher a opinião das formandas sobre 
o clima vivido, durante as várias sessões de formação e (iv)quarta, em que se pretende 
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obter informações sobre o Programa de Formação relativamente ao seu valor e utilidade 
para as práticas de ensino de cada uma das formandas.  
Este questionário (ver anexo 10) foi aplicado às oito professoras professoras que 
integraram o programa de formação, no entanto só integrarão este estudo, quatro 
professoras/formandas, pelas razãoes atrás referidas. Desta forma, as quatro professoras 
colaboradoras, preencheram o referido inquérito na última sessão de formação, ou seja, 
na última semana de Junho. 
4.3.3. Instrumento de caracterização de Práticas Pedagógico-
Didácticas com Orientação CTS (ICPP-D CTS) 
 
Posteriormente à recolha dos dados obtidos através dos modos escolhidos para a 
observação directa não participante, e de modo a se proceder à caracterização das 
práticas didáctico-pedagógicas dos professores colaboradores no estudo, verificou-se, 
após a revisão da literatura relativa a estudos realizados no âmbito da Didáctica das 
Ciências, que o instrumento construído e elaborado por Vieira (2003) para analisar e 
caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas com orientação CTS servia os propósitos 
da presente investigação (Anexo 7). Este investigador desenvolveu este instrumento e 
utilizou-o na avaliação da repercussão de um Plano de Formação de Educação em 
Ciências com Orientação Ciência-Tecnologia-Sociedade na promoção de práticas 
didáctico-pedagógicas com essa orientação. 
A figura seguinte apresenta, de modo esquemático, o instrumento criado por 
Vieira (2003), que comporta duas categorias: o modo como se perspectiva o processo de 
ensino/aprendizagem (parte conceptual) e o conjunto de elementos inerentes à sua 
concretização (parte procedimental), contendo, cada uma delas, diferentes dimensões. 
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Categorias  Dimensões 
   
Perspectiva do Processo de 
Ensino/Aprendizagem (Parte 
Conceptual) 
 
- Ensino e Papel do Professor. 
- Aprendizagem e Papel do Aluno 
- Concepções sobre Ciência, Tecnologia, 
trabalho experimental… 
   
Elementos de Concretização do 
Processo de Ensino/Aprendizagem 
(Parte Procedimental) 
 
- Estratégias/Actividades de 
Ensino/Aprendizagem; 
- Recursos/Materiais Curriculares; 
- Ambiente de Sala de Aula. 
Figura 1 – Categorias e dimensões de análise na concepção do Instrumento de Caracterização 
das Práticas Pedagógicas de Vieira (2003) 
 
Assim, no que se refere à primeira categoria - Perspectivas do Processo de Ensino / 
Aprendizagem são consideradas as seguintes dimensões e respectivos indicadores 
relevantes para o ICPP-D-CTS: 
A – ensino / papel do professor: preconiza-se um ensino contextualizado, integrando 
discussões sobre questões de carácter inter e transdisciplinar, que valorize e explore 
intencionalmente os erros dos alunos e, desta forma, perspective uma educação para a 
cidadania; 
B – aprendizagem / papel do aluno: focaliza-se na resolução de situações-problema do 
quotidiano, úteis e utilizáveis no quotidiano do aluno e numa perspectiva de acção. Estas 
aprendizagens devem permitir o desenvolver não apenas do conhecimento, como 
também as competências, valores e atitudes.  
C – concepção de Trabalho experimental, Ciência, Tecnologia, …: procura-se no trabalho 
experimental guiado por um pluralismo metodológico, a preocupação com a visão da 
Ciência, Tecnologia e a interacção destas áreas com a Sociedade consonantes ao actual 
empreendimento científico. 
Quanto à segunda categoria, esta permite analisar os elementos de concretização do 
processo de ensino / aprendizagem em três dimensões e respectivos indicadores 
relevantes: 
D – estratégia / actividade de ensino / aprendizagem: valoriza-se a utilização 
diversificação de estratégias de ensino, como por exemplo o trabalho prático, os 
projectos de investigação, os debates, as discussões, as simulações, os jogos de papéis, 
o trabalho em pequenos grupos, as apresentações dos alunos aos colegas e professores, 
a pesquisa, a resolução de problemas, o questionamento devidamente orientado para a 
promoção de capacidades de pensamento e com adequados tempos de espera, as 
visitas a exposições, museus e centros de Ciência, parques e jardins temáticos, 
laboratórios e outros espaços de interesse nos domínios da Ciência e da Tecnologia, o 
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visionamento de filmes e documentários sobre Ciência, a participação em debates e 
conferências, a leitura de livros e artigos de divulgação científica. 
E – recursos / materiais curriculares: salienta-se a necessidade de usar materiais 
escolhidos ou (re)elaborados numa óptica das interacções entre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade; a rentabilização de materiais existentes e que surgiram no âmbito de 
projectos com forte pendor CTS, tais como APQUA, SALTERS e SATIS e a exploração 
de artigos relacionados com questões científicas e tecnológicas, encontrados em jornais, 
revistas, televisão, Internet e outros.  
F – ambiente da sala de aula: por fim sublinha-se a importância de criar-se um ambiente 
de cooperação, compreensão e interacção, onde haja respeito à individualidade do aluno 
e à expressão de ideias. No qual se valorize a reflexão e o questionamento orientado 
para a promoção de capacidades de pensamento, tomada de decisões, argumentação de 
pontos de vista e resolução de situações-problema reais. 
Na presente investigação serão utilizadas as duas dimensões e as respectivas 
categorias supra-mencionadas para caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras colaboradoras, em função dos dados recolhidos pela observação directa não 
participante das suas actividades em sala de aula. Para cada uma das dimensões de 
análise, e de acordo com os indicadores considerados que se encontram explicitados no 
anexo 4, foram identificados e interpretados, nos dados recolhidos, os episódios 
relevantes no âmbito das práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras. 
 
4.4. FASES DO ESTUDO 
 
A presente investigação, planeada depois de estabelecido o quadro teórico sobre a 
Educação CTS, baseou-se nos objectivos do estudo definidos no Capitulo 1 e 
desenvolveu-se em três fases distintas, articuladas entre si. A primeira fase diz respeito à 
realização e execução do Programa de Formação. A segunda corresponde à avaliação 
do impacte do PF. A terceira e última fase prende-se com a identificação das concepções 
dos professores Ensino por CTS  e Caracterização das práticas didáctico-pedagógicas 
num enfoque CTS, das professoras participantes neste estudo, após o programa de 
formação. 
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1.ª fase – Realização/Execução da Formação. 
 
No âmbito desta investigação, a formação foi concebida segundo o formato de Programa 
de Formação, conforme delineado no capítulo anterior. No entanto, este estendeu-se à 
sala de aula de cada uma das professoras colaboradoras, uma vez que a Investigadora 
do presente estudo, tomou a posição de observadora participante despercebida pelos 
observados, de acordo com o descrito no ponto 4.3.1., aquando da implementação dos 
recursos desenvolvidos de cariz CTS, em contexto de formação. Por motivos que 
envolveram a reorganização dos centros de formação, o Programa de Formação acabou 
por iniciar mais tarde do que o previsto, ou seja, em fins de Abril  de 2009 e terminado em 
fins de Junho do mesmo ano, e teve como principal objectivo, o desenvolvimento 
profissional, pessoal e social das professoras envolvidas neste estudo. As sessões 
decorreram na própria escola das duas Investigadoras/Formadoras, tendo uma duração 
média de 90 minutos. Os sumários de cada sessão de formação encontram-se no anexo 
9.  
Quantos à implementação dos recursos de cariz CTS, no contexto sala de aula, 
ocorreram: (i) Colaboradora A – Ágata, no dia 3 de Junho de 2009; (ii) Colaboradora B – 
Sara, no dia 9 de Junho de 2009; (iii) Colaboradora C – Cíntia, no dia 9 de Junho de 
2009; (iv) Colaboradora D – Heloísa, no dia 4 de Junho de 2009 
 
 
2ª fase – Avaliação do impacte do Programa de Formação 
 
 Na sequência da questão deste estudo, houve necessidade de avaliar o impacte 
do programa de formação nas práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras/formandas. Desta forma, para a avaliação desse impacte, foi utilizado o 
Diário do Investigador com registos das sessões de formação (anexo…), para além dos 
portfolios reflexivos, realizados pelas professoras/formandas. De forma a entender melhor 
o impacte que Programa de Formação, teve nas práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras/formandas, foi-lhes aplicado um questionário de avaliação do programa de 
formação (anexo 3), no último dia do Programa de Formação. 
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3ª fase - Identificação das concepções dos professores Ensino por CTS  e 
Caracterização das práticas didáctico-pedagógicas num enfoque CTS, das 
professoras participantes neste estudo, após o programa de formação 
 
Atendendo a uma das finalidade deste estudo - contribuir para a compreensão da 
relação entre as concepções CTS dos professores do Ensino Básico Português, 
nomeadamente dos 2.º e 3.º Ciclos, e as práticas didáctico-pedagógicas que 
implementam no ensino das ciências, após o um Programa de Formação – depreende-
se, desde logo, a necessidade de conhecer as concepções sobre CTS das quatro 
professoras colaboradoras, depois programa de formação, uma vez que no ãmbito do 
estudo da investigadora I, foram estudadas essas concepções antes do Programa de 
Formação. Desta forma, decidiu-se voltar a utilizar o Questionário VOSTS (adaptação 
portuguesa – versão de Canavarro, 2000). 
O preenchimento do Questionário VOSTS aconteceu na última semana do mês de 
Junho de 2009, dia 25, na última sessão de formação. O tempo de duração do 
preenchimento do referido questionário foi cerca de quarenta minutos. 
A necessidade de compreender as práticas pegadógico-didácticas das professoras 
envolvidas na investigação, após o PF, nasce da relação entre as concepções CTS das 
referidas professoras e as práticas que implementam em contexto de ensino das 
Ciências, após o referido programa. Desta forma, e como se explicou anteriormente, 
neste mesmo capítulo, utilizou-se, o Diário do Investigador com registos de aulas 
observadas e reflexões do próprio investigador e um Instrumento de Caracterização de 
Práticas Pedagógico - Didácticas com orientação CTS – ICPP-D CTS (Vieira, 2003), para 
assim se poder  para caracterização as concepções e práticas realizadas pelos 
professores colaboradores, após a implementação de um Programa de Formação de 
Professores com orientação CTS. 
 
4.5. TRATAMENTO DE DADOS  
 
No âmbito da presente investigação, que, como já foi referido, é de natureza qualitativa, 
tendo em conta os seus objectivos, procedeu-se à recolha dos dados, utilizando a análise 
de conteúdo, como técnica mais adequada. ―A análise de conteúdo (…) pretende reduzir 
o volume de dados transcritos sem que com isso (…) se perca informação relevante‖ 
(Ribeiro Gonçalves, 2006, p. 126). 
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Entendemos, seguindo Bardin (2008) que a análise de conteúdo é uma técnica para fazer 
inferências por identificação sistemática e objectiva das características específicas de 
uma mensagem. Ainda de acordo com a autora esta análise envolve um conjunto de 
diversos instrumentos metodológicos e/ou técnicas de análise das mensagens, cada vez 
mais subtis e em incessante aperfeiçoamento, que se aplicam a ―discurso‖ muito 
diversificados. Então, por meio de procedimentos sistemáticos e objectivos de descrição 
do conteúdo das mensagens, procura obter indicadores que possibilitem inferir 
conhecimentos e conclusões sobre essas mensagens. Podemos desta forma dizer, de 
acordo com Carmo e Ferreira (1998), que a análise de conteúdo consiste numa descrição 
dos dados recolhidos e na sua respectiva interpretação.     
Tendo por orientação que uma completa e rigorosa análise de dados é fundamental em 
qualquer tipo de investigação, no presente estudo, no processo de análise dos dados 
recolhidos, pretendeu-se evidenciar os significados da realidade em estudo que é 
complexa, dinâmica e que demonstra uma dimensão interactiva e qualitativa (Lüdke e 
André, 1986). Assim, procedeu-se à análise de conteúdo dos registos das observações 
realizadas às sessões de Formação, às práticas didáctico-pedagógicas, com 
implementação de recursos didáctico-pedagógicos, após o PF, dos docentes envolvidos 
no estudo e ainda do questionário de avaliação do programa de Formação. Numa 
primeira etapa da análise de conteúdo foi realizada a descrição para, posteriormente, na 
última fase, se proceder à interpretação, ou seja, à atribuição de significado aos factos e 
dados descritos. Entre estes dois períodos deu-se corpo à intenção da análise de 
conteúdo, ―a inferência de conhecimentos relativos às condições de produção/recepção 
(das) mensagens‖ (Bardin, 2008, p. 44). Portanto, iniciou-se este processo de análise 
com uma leitura rápida, designada por Bardin (2008) por Leitura ―flutuante‖, de todo o 
material recolhido, o diário do Investigador referente, tanto às observações das sessões 
de formação, como das aulas de cada uma das professoras colaboradoras, com 
implementação dos recursos didácticos de cariz CTS e ainda do questionário de 
avaliação do PF. Depois realizou-se uma leitura mais atenta e rigorosa, estabelecendo-se 
um quadro de categorias de análise de conteúdo,  identificando-se, posteriormente, os 
excertos do diário do investigador, tanto das sessões de formação, como das práticas 
didáctico-pedagógicas com a implementação dos recursos construídos a ser incluídos em 
cada categoria e também dos excertos das reflexões incluídas nos portfolios de cada 
uma das professoras colaboradoras. Finalmente, ler-se-á, de uma forma profunda, todos 
os excertos relativamente a cada categoria para que se possa identificar as ocorrências 
regulares, as tendências e os padrões considerados pertinentes e importantes para a 
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compreensão e interpretação dos comportamentos (Lessard-Hébert; Goyette e Boutin, 
1999; Vieira, 2003)  
Após estes dois tipos de leituras realizados, proceder-se-á à extracção de significados 
dos dados, estabelecendo-se relações e efectuando-se inferências à luz do quadro 
teórico de referência realizado para este estudo. Tentou-se, seguindo Guerra (2008), 
fazer inferências válidas e replicáveis dos dados para o seu contexto, superando a 
simples descrição sobre o assunto, na tentativa de estabelecer conexões e relações que 
possibilitassem novas expectativas. 
No que concerne ao presente estudo, seguindo o preconizado por Carmo e Ferreira 
(1998) e Vieira (2003), na análise do conteúdo seguiram-se as seguintes etapas: (i) 
Definição dos objectivos e do quadro de referência teórico; (ii) Constituição de um corpus 
(iii) Definição de categorias e de unidades de análise e (iv) tratamento dos resultados 
obtidos. 
Assim, o quadro teórico deste estudo tem como temas principais, o ensino das ciências 
com orientação CTS, propósitos da sua concretização e formação continuada de 
professores (revistos no capitulo II). A constituição do corpus de dados desta 
investigação foi o resultado dos dados recolhidos através dos instrumentos usados, 
sendo estes recolhidos entre Abril de 2009 e Junho de 2009. A nível procedimental, os 
dados foram tratados de forma a facilitar o manuseamento da informação ao longo da 
sua análise e apresentação e a permitirem uma descrição exacta das características 
pertinentes do conteúdo.  
Desta forma, os dados relativos ao impacte de um programa de formação, em ciências, 
segundo uma orientação CTS, foram retirados, tanto do diário do Investigador/Formador, 
como dos portfolios realizados pelas professoras colaboradoras, aquando a realização do 
PF. Relativamente aos dados relativos às concepções sobre CTS das docentes 
envolvidas, após a realização do PF, as categorias foram estabelecidas a partir dos 
dados recolhidos, de acordo com os tópicos a que correspondem as diferentes questões 
VOSTS e da literatura existente. Como procedimento de codificação adoptou-se como 
código o número do item, seguido do seu código original e da designação do tópico da 
versão abreviada do VOSTS (versão portuguesa de Canavarro, 2000), por exemplo Item 
16 (70212) – ―Tomada de decisão sobre questões científicas‖. 
Quanto à caracterização das práticas didáctico-pedagógicas com orientação CTS, após a 
implementação do programa de formação, seguiram-se procedimentos de codificação 
considerados mais ajustados, nomeadamente o Instrumento de Caracterização de 
Práticas Pedagógico-Didácticas CTS”, desenvolvido por Vieira (2003). 
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No que diz respeito aos dados relativos às observações das práticas didáctico-
pedagógicas, registadas no Diário do Investigador, seguiram também as convenções 
utilizadas por Martins e procedeu-se à transcrição baseada na gravação áudio e nos 
registos recolhidos pela investigadora nas aulas de cada uma das professoras, utilizando-
se os seguintes códigos: P (para a professora); A (aluno); Alguns (quando a transcrição 
corresponde à intervenção de dois ou mais alunos); Todos (nos casos em que o registo 
se aplica à totalidade dos alunos); entre parêntesis recto - [ ] -  registos relativos a outros 
aspectos das práticas pedagógico-didácticas presenciadas e alvo de descrição por parte 
da investigadora deste estudo. Quando se referiram os dados do Diário do Investigador 
das sessões de formação, explicitou-se o anexo em que se encontram transcritos, o 
nome desse instrumento, o número da aula e a data correspondente – por exemplo: 
Anexo 6 – Diário do Investigador, 1.ª sessão 23/04/2009.    
Por fim, para aferir o impacte do Programa de Formação de professores, em ciências 
com orientação CTS, serão analisados os dados, tanto das concepções, como das 
práticas didáctico-pedagógicas sob orientação CTS, após o PF, comparando-os com os 
analisados , antes da formação, pela Investigadora I, para assim se poder verificar se 
houve ou não alguma evolução. 
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CAPÍTULO 5 
RESULTADOS 
 
No presente capítulo, dividido em quatro partes distintas, proceder-se-á à apresentação e 
análise dos resultados referentes às concepções sobre CTS das professoras 
colaboradoras e às suas práticas pedagógico-didácticas  à luz do enfoque CTS.   
Na primeira parte e para caracterizar as concepções dos professores após o PF, 
utilizaram-se os dados obtidos com o questionário VOSTS (versão portuguesa abreviada 
de Canavarro, 2000), realizados na ultima sessão de formação. Neste ponto,  para além 
de haver uma análise das respostas das professoras colaboradoras no referido 
programa, também é feito uma comparação das respostas, relativamente às dadas 
anteriormente, no âmbito do estudo da Investigadora I. 
Na segunda parte, com o objectivo de se caracterizar práticas pedagógico-didácticas das 
professoras colaboradoras, após o Programa de Formação, analisaram-se as 4 aulas 
observadas (uma de cada professoras). Neste processo, atendeu-se ao Diário do 
Investigador e ao Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com 
Orientação CTS (ICPP-D CTS), construído por Vieira (2003), uma vez que se considera 
ajustado ao propósito da presente investigação. 
A terceira parte focalizou-se a atenção na avaliação do Programa de Formação, através 
da análise das respostas a um questionário de avaliação do referido Programa.  
Por fim, numa quarta parte, foi feita uma síntese global sobre a avaliação do PF, tendo 
como base, as reflexões das prfessoras colaboradoras, contidas nos seus portfolios 
reflexivos. 
 
5.1. CARACTERIZAÇÃO DAS CONCEPÇÕES DOS 
PROFESSORES COLABORADORES SOBRE CTS, APÓS OS 
PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
 
Nesta secção serão caracterizadas as concepções sobre CTS, das professoras 
colaboradores neste estudo, após o término do Programa de Formação. Para um melhor 
entendimento, a presente secção encontra-se subdividida em quatro sub-secções, 
correspondendo cada uma das quais a cada um docente. Depoís de uma primeira fase 
de resposta ao questionário VOSTS, efectuada na primeira sessão de formação, 
analisada e estudada pela Investigadora I, foi realizada uma 2ª fase de respostas ao 
mesmo questionário (Anexo 1), que ocorreu na última sessão de formação do PF.  
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5.1.1. Professora Colaboradora A – Ágata  
 
No que se refere às respostas da professora Ágata às dezanove questões do 
questionário VOSTS (versão portuguesa de Canavarro, 2000), foi possível definir 
diferentes categorias de resposta, face aos vários itens do questionário, sistematizadas 
no quadro 8. 
 
Quadro 8 - Respostas dadas pela Professora A – Ágata às questões dos itens da versão 
abreviada do VOSTS e correspondente categoria de resposta, após a Formação  
Item 
Código 
Original 
Tópicos Correspondentes 
Respostas dadas/ 
Categoria da Resposta  
1 10111 Definição de Ciência F - Aceitável 
2 10211 Definição de Tecnologia G - Realista 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida E - Ingénua 
4 20121 Controlo político e governamental da Ciência D - Realista 
5 20141 Controlo político e governamental da Ciência B - Realista 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado D - Realista 
7 20611 
Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência 
F - Ingénua 
8 40217 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia para 
decisões sociais 
B - Realista 
9 40311 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
D - Aceitável 
10 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
D - Realista 
11 40411 
Contribuição da C&T para a resolução de problemas 
sociais 
I - Aceitável 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico A - Aceitável 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas A - Aceitável 
14 60411 Vida social dos cientistas C - Realista 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas D - Aceitável 
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas G - Realista 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas H - Ingénua 
18 80211 Controlo público da Tecnologia F - Aceitável 
19 90211 Natureza dos modelos científicos D - Aceitável 
 
Da análise ao quadro anterior verifica-se que a professora A (Ágata), das 19 questões, 
evidenciou oito respostas realistas, oito aceitáveis e três ingénuas. Estas últimas 
correspondem aos itens 3, 7 e 17, que estão relacionados com os tópicos ―Ciência e 
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Tecnologia e qualidade de vida‖, ―Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência e ―Tomada de decisão sobre questões tecnológicas‖. 
Comparando as respostas dadas antes do PF e analisadas pela Investigadora I (antes do 
início do PF), com as respostas dadas após o PF, o número de respostas realistas (de 
sete para oito) e aceitáveis (de cinco para oito) aumentou e consequentemente, o número 
de Ingénuas diminui (de sete para três). Relativamente a estas últimas, correspondem 
aos mesmos itens que tinham sido classificados como ingénuas antes do PF. Assim 
sendo a professora Ágata manteve, então entre o inicio e o fim do PF, concepções não 
consentâneas com a perspectiva actual acerca da Ciência, Tecnologia e Sociedade como 
as que correspondem aos tópicos ―Ciência e Tecnologia e qualidade de vida‖, ―Influência 
de grupos de interesse particular sobre a Ciência e ―Tomada de decisão sobre questões 
tecnológicas‖. No entanto, não se mantiveram ingénuas as respostas aos itens 1, 2, 12 e 
15, relacionados com os tópicos ― Definição de Ciência‖, ―Definição de Tecnologia‖, 
―Contribuição da C&T para o bem estar económico‖ e ―Efeito do género nas carreiras 
científicas‖., tendo os itens 1, 12 e 15  evoluído para a categoria de resposta aceitável, 
enquanto que o item 2, evoluiu para a categoria de resposta realista. 
Neste contexto, a professora A, entre o inicio e o fim do programa de formação parece 
evidenciar alguma evolução no que respeita às concepções sobre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade, aproximando-se mais das visões contemporâneas do empreendimento 
científico. 
5.1.2. Professora Colaboradora B – Sara  
 
No que se refere às respostas da professora Sara, às dezanove questões do questionário 
VOSTS (versão portuguesa de Canavarro, 2000), foi possível definir diferentes categorias 
de resposta, face aos vários itens do questionário, sistematizadas no quadro 9 
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Quadro 9 - Respostas dadas pela Professora B – Sara às questões dos itens da versão 
abreviada do VOSTS e correspondente categoria de resposta, após a Formação  
Item 
Código 
Original 
Tópicos Correspondentes 
Respostas dadas/ 
Categoria da Resposta  
1 10111 Definição de Ciência F -Realista 
2 10211 Definição de Tecnologia G -Realista 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida C -Realista 
4 20121 Controlo político e governamental da Ciência F -Aceitável 
5 20141 Controlo político e governamental da Ciência F -Realista 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado H -Ingénua 
7 20611 
Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência 
E -Aceitável 
8 40217 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia para 
decisões sociais 
D -Realista 
9 40311 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
J -Realista 
10 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
D -Realista 
11 40411 
Contribuição da C&T para a resolução de problemas 
sociais 
D -Realista 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico E -Realista 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas F -Aceitável 
14 60411 Vida social dos cientistas E -Realista 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas H -Realista 
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas I -Ingénua 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas G -Acaeitável 
18 80211 Controlo público da Tecnologia F -Realista 
19 90211 Natureza dos modelos científicos I -Aceitável 
 
Da análise ao quadro anterior, verifica-se que a professora B (Sara), das 19 questões, 
evidenciou doze respostas realistas, cinco aceitáveis e duas ingénuas. Estas últimas 
correspondem aos itens 6 e 16, que estão relacionados com os tópicos ―Controlo da 
Ciência pelo sector privado‖ e ―Tomada de decisão sobre questões científicas‖. 
Comparando as respostas dadas antes do PF e analisadas pela Investigadora I (no início 
do PF), com as respostas dadas após o PF, o número de respostas realistas aumentou 
(de nove para doze), as aceitáveis (de sete para cinco) desceram na medida que 
algumas delas evoluíram para realistas e uma delas evoluiu directamente de ingénua 
para realista. Consequentemente, o número de Ingénuas diminui (de sete para três). 
Relativamente a estas últimas, correspondem aos mesmos itens que tinham sido 
classificados como ingénuas antes do PF. Assim sendo a professora Sara manteve, entre 
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o inicio e o fim do PF, concepções não consentâneas com a perspectiva actual acerca da 
Ciência, Tecnologia e Sociedade como as que correspondem aos tópicos ―Controlo da 
Ciência pelo sector privado‖ e ―Tomada de decisão sobre questões científicas‖. No 
entanto, não se mantiveram ingénua a resposta ao item 7, relacionado com o tópico ― 
Influência de grupos de interesse particular sobre a ciência‖, tendo este item evoluído 
para a categoria de resposta aceitável. 
Neste contexto, a professora B, entre o inicio e o fim do programa de formação parece 
evidenciar alguma evolução no que respeita às concepções sobre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade. 
5.1.3. Professora Colaboradora C – Cíntia  
 
No que se refere às respostas da professora Cíntia, às dezanove questões do 
questionário VOSTS, foi possível definir diferentes categorias de resposta, face aos 
vários itens do questionário, sistematizadas no quadro 10 
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Quadro 10 - Respostas dadas pela Professora C – Cíntia às questões dos itens da 
versão abreviada do VOSTS e correspondente categoria de resposta, após a Formação 
Item 
Código 
Original 
Tópicos Correspondentes 
Respostas dadas/ 
Categoria da Resposta  
1 10111 Definição de Ciência C - Realista 
2 10211 Definição de Tecnologia C - Aceitável 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida C - Realista 
4 20121 Controlo político e governamental da Ciência C - Realista 
5 20141 Controlo político e governamental da Ciência G - Aceitável 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado A - Aceitável 
7 20611 
Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência 
F - Ingénua 
8 40217 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia para 
decisões sociais 
F - Realista 
9 40311 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
G - Aceitável 
10 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
D - Realista 
11 40411 
Contribuição da C&T para a resolução de problemas 
sociais 
A - Realista 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico E - Realista 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas D - Realista 
14 60411 Vida social dos cientistas B - Realista 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas F - Realista 
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas D - Realista 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas B - Aceitável 
18 80211 Controlo público da Tecnologia A - Aceitável 
19 90211 Natureza dos modelos científicos D - Aceitável 
 
Da análise ao quadro anterior verifica-se que a professora C (Cíntia), em 19 questões, 
evidenciou onze respostas realistas, sete aceitáveis e uma ingénua. Esta última 
corresponde aos item  7, que está relacionado com o tópico ―Influência de grupos de 
interesse particular sobre a Ciência‖. 
Comparando as respostas dadas antes do PF e analisadas pela Investigadora I (no início 
do PF), com as respostas dadas após o PF, o número de respostas realistas (de sete 
para onze), as aceitáveis (de dez para sete) desceram na medida que três delas, 
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evoluíram de aceitáveis para realistas e uma evoluiu de ingénua para realista e 
consequentemente, o número de Ingénuas diminui (de duas para uma). Relativamente a 
esta última, corresponde ao mesmo item que tinha sido classificado como ingénua antes 
do PF. Assim sendo a professora Cíntia manteve, entre o inicio e o fim do PF, 
concepções não consentâneas com a perspectiva actual acerca da Ciência, Tecnologia e 
Sociedade como a que corresponde ao tópico ―Influência de grupos de interesse 
particular sobre a Ciência‖. No entanto, não se manteve ingénua a resposta ao item 16, 
relacionado com o tópico ― Tomada de decisão sobre questões tecnológocas‖ que evoluiu 
para a categoria de resposta realista. 
Neste contexto, a professora C, entre o início e o fim do programa de formação parece 
evidenciar alguma evolução no que respeita às concepções sobre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade, aproximando-se mais das visões contemporâneas do empreendimento 
científico. 
 
5.1.4. Professora Colaboradora D - Heloísa  
 
No que se refere às respostas da professora Heloísa, às dezanove questões do 
questionário VOSTS, foi possível definir diferentes categorias de resposta, face aos 
vários itens do questionário, sistematizadas no quadro 11. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Resultados 
_______________________________________________________________________ 
 
102 
 
Quadro 11 - Respostas dadas pela Professora D – Heloísa às questões dos itens da 
versão abreviada do VOSTS e correspondente categoria de resposta, após a Formação 
Item 
Código 
Original 
Tópicos Correspondentes 
Respostas dadas/ 
Categoria da Resposta  
1 10111 Definição de Ciência D - Aceitável 
2 10211 Definição de Tecnologia G - Realista 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida E - Ingénua 
4 20121 Controlo político e governamental da Ciência C - Aceitável 
5 20141 Controlo político e governamental da Ciência G - Ingénua 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado A - Ingénua 
7 20611 
Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência 
F - Aceitável 
8 40217 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia para 
decisões sociais 
F - Aceitável 
9 40311 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
G - Realista 
10 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
D - Realista 
11 40411 
Contribuição da C&T para a resolução de problemas 
sociais 
A - Realista 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico E - Realista 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas D - Realista 
14 60411 Vida social dos cientistas B - Realista 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas F - Realista 
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas D - Realista 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas B - Aceitável 
18 80211 Controlo público da Tecnologia A - Aceitável 
19 90211 Natureza dos modelos científicos D - Aceitável 
 
Da análise ao quadro anterior verifica-se que a professora D (Heloísa), em 19 questões, 
evidenciou nove respostas realistas, sete aceitáveis e três ingénuas. Estas últimas 
correspondem aos itens 3, 5 e 6, que estão relacionados com os tópicos ―Ciência e 
Tecnologia e qualidade de vida‖, ―Controlo político e governamental da Ciência e ― 
Controlo da Ciência pelo sector privado‖. 
Comparando as respostas dadas antes do PF e analisadas pela Investigadora I (no início 
do PF), com as respostas dadas após o PF, o número de respostas realistas (de oito para 
nove), as aceitáveis (de oito para sete), desceram na medida uma delas evoluiu de 
aceitáveis para realistas e consequentemente, o número de Ingénuas manteve (três). 
Relativamente a estas últimas, correspondem aos mesmos itens que tinham sido 
classificados como ingénuas antes do PF. Assim sendo a professora Heloísa manteve, 
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então entre o início e o fim do PF, concepções não consentâneas com a perspectiva 
actual acerca da Ciência, Tecnologia e Sociedade como as que correspondem aos 
tópicos ―Ciência e Tecnologia e qualidade de vida‖, ―Controlo político e governamental da 
Ciência e ― Controlo da Ciência pelo sector privado‖. No entanto, houve uma evolução no 
que se refere ao item 11, correspondendo ao tópico ―Contribuíção da C&T para a 
resolução de problemas sociais‖. 
Neste contexto, a professora A, entre o inicio e o fim do programa de formação parece 
evidenciar alguma evolução no que respeita às concepções sobre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade. 
 
5.2. CARACTERIZAÇÃO DAS PRÁTICAS PEDAGÓGICO-
DIDÁCTICAS COM ORIENTAÇÃO CTS APÓS A FORMAÇÃO 
 
Nesta secção são caracterizadas as práticas pedagógico-didácticas com orientação CTS, 
dos quatro professores do estudo, analisadas as suas aulas observadas, incluindo os 
recursos/materiais utilizados em contexto de ensino, após o Programa de Formação.  
Para um melhor entendimento, a presente secção encontra-se subdividida em quatro 
sub-secções, correspondendo cada uma das quais a cada uma das docentes.  
 
5.2.1. Professora Colaboradora Ágata (pseudónimo) 
 
A caracterização das práticas pedagógico-didácticas da professora Ágata, após o 
Programa de Formação, fez-se a partir da análise de uma aula observada e descrita no 
Diário do Investigador (Anexo 3) e de acordo com a aplicação do Instrumento de 
Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS (ICPP-D CTS), 
construído por Vieira (2003). Na tabela 3, que se segue é apresentada, para a aula 
observada desta docente, a data, o tema e a duração da observação. 
 
Tabela 3 – Aula observada da professor Ágata, após o Programa de Formação 
Data Tema 
Duração 
(minutes) 
Ano de 
Escolaridade 
03/06/2009 A água na Natureza 90 5º 
 
A tabela 4 mostra que a observação das práticas pedagógico-didácticas da professora 
Ágata, após o Programa de Formação, foi de 1 hora e 30 minutos. Nesta aula foi 
dedicada ao tema ―A água na Natureza‖, a professora começou por explorar o concept 
cartoon. Os alunos já se encontravam dispostos em quatro grupos de cinco elementos. 
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PA1 – Ora bem meninos, vamos lá olhar para o que está aqui projectado… 
Quem quer ler a pergunta? 
A – (todos juntos) Eu! 
PA2 -  Tens o dedo no ar? 
A – Não! 
PA3 – Então não podes falar. 
A – (todos em silêncio e com o dedo no ar) 
PA4 – Podes ler tu 
A – Será possível dissolver azeite na àgua? 
PA5 – Quem quer responder? 
A – (Todos em silêncio com os dedos no ar) 
PA6 – Sim, podes responder 
A – Quem tem razão é a menina que diz que viu o azeite a ficar por cima. 
PA7- quem quer dizer alguma coisa? 
A – O azeite não se mistura na água! 
PA8 – Ai não? Então porquê? 
A – Porque no ano passado fizemos essa experiência na outra escola. 
PA9 – E os outros? O que dizem? 
A – O Azeite não se mistura porque também já vimos no ano passado. 
PA10 – Então o que podemos dizer do azeite? 
A – Posso dizer eu? 
PA11 – Sim, diz 
A – O azeite não é uma substância solúvel. 
PA12 – Muito bem! Então como respondemos à questão colocada? 
A – O azeite não pode ser dissolvido na água porque é uma substância 
insolúvel. 
PA13 – E que outras substâncias é que podem ser dissolvidas ou não na água? 
Alunos – (Foram dizendo um de cada vez, várias substâncias, como: açucar, 
vinagre, sal, terra, massa, óleo) 
PA14 – Então agora parece-me que estamos com outra questão-problema. 
Será? 
A – Sim. Posso dizer? 
PA15 – diz 
A – Estas substâncias dissolven-se na água? 
PA16 – muito bem! 
O que acham os outros? 
A – (Todos) siiiim! 
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PA17 – vamos so arranjar melhor a pergunta. E se ficar assim? 
Será que todas as substâncias se dissolvem na àgua? 
Como transparece do episódio anterior, houve exploração do cartoon, no grupo-turma, 
deixando os alunos dar a sua opinião sobre o que achavam de cada uma das 
concepções alternativas expostas no referido cartoon, como mencionou numa reflexão, 
após a aula: ―Após a observação, leitura, diálogo e interpretação do ―cartoon‖, orientei os 
alunos no sentido de se interrogarem, para assim poderem formar a sua própria 
concepção‖. De seguida foram propostas aos alunos, outras substâncias, com o objectivo 
de formular uma nova questão-problema, dando assim inicio à elabolação da ―carta de 
Planificação‖. Apesar dos alunos sugerirem várias substâncias, só haviam quatro, como 
explicitou a professora Ágata, no seu portfólio: 
―Para facilitar, uma vez que, não dispunha de muito tempo, nem de muito 
material, foi atribuído a cada grupo uma substância (areia, vinagre, açúcar, sal) para ser 
experimentada.‖ Desta forma, entregou um tabuleiro a cada grupo com uma substância 
diferente. Para o preenchimento da primeira parte (―Antes da Experimentação‖) da Carta 
de Planificação, com a orientação da professora, cada grupo fez o preenchimento da sua 
―Carta de Planificação‖, de acordo com a substância que iria verificar, respondendo aos 
vários itens que a constituem. Assim e depois de dar algum tempo a cada grupo,  a 
professora iá lendo cada um dos itens e deixando cada um dos grupos responder. 
 
A – (Os alunos responderam às várias questões, em grupo) 
PA18 – Vamos então responder às perguntas. 
O que vamos medir? 
A – O poder dissolvente da água 
PA19 – O que acham os outros? 
A – Eu concordo! 
A – Eu também… 
PA20 – Muito bem; e agora o que vamos manter e como? 
A – vamos manter a quantidade de água e de substância. 
PA21 – Então, vamos lá escolher uma quantidade. 
A - (Os alunos foram dizendo, as quantidades que achavam) 
PA22 – Muito bem e agora, o que vamos fazer? 
A – Uma experiencia 
PA23 – o que precisamos? 
Agora aquele grupo, que tem respondido pouco… 
A- Goblés, substâncias, aquelas coisas… 
PA24- aquelas coisas chamam-se varetas. 
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A – Faltam coleres para colocar as substâncias. 
PA25 – Cada grupo vem cá buscar um tabuleiro… 
 
Mediante a substância com que cada grupo ficou, a professora, a professora perguntou o 
que os alunos achavam que ìa acontecer, em que estes responderam o seguinte: 
 
A – O açúcar e o sal  dissolvem-se na água, mas a o vinagre e a areia não se 
dissolve na água. 
PA26 – E os outros? O que acham? 
A – (Todos) sim… 
 
O episódio anterior transparece a a preocupação da professora em deixar os alunos dar a 
sua previsão sobre o que iria acontecer. De seguida, a professora encaminhou a situação 
para um momento de experimentação, em que cada grupo realizou a sua tarefa, ou seja, 
cada grupo testou se a sua substância se dissolvia ou não na água. 
Depois da realização da experimentação, cada grupo fez o registo do que tinham 
verificado, e  fez a comunicação à turma do que tinha aferido na sua actividade 
experimental. 
A professora de seguida fez  confronto das ideias prévias dos alunos antes da 
experimentação, com as novas ideias. 
 
PA27 – E então? E agora? O que é que aconteceu? 
A – Ahhhh! Afinal o vinagre também se dissolve… 
 
Foi construída em grande grupo a resposta à questão problema no quadro, que foi depois 
registada  no caderno diário. A professora teve o cuidado de perguntar aos alunos, mas 
acabou por responder ela própria, registando no quadro. 
 
PA28 – Então vamos lá escrever, quais são os que se dissolvem e os que não! 
A – (Os alunos escrevem então no caderno, passando do quadro o que um dos 
colegas escreve, com apoio da professora). 
 
De seguida e dando continuidade ao que tinham verificado, tentou juntamente com a 
turma, chegar à definição de Solução, Soluto e Solvente. 
Como transparece o episódio anterior, a professora, talvez de forma inconsciente ou por 
querer cumprir o que tinha planificado, não deu tempo para que fossem os alunos a 
chegar aos conceitos e começou a escrever no quadro, os mesmos. 
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Relativamente ao ambiente de sala de aula, salienta-se o clima de grande empatia e a 
relação afectuosa entre professora e alunos. Os alunos de uma forma geral e na maioria 
do tempo, manisfestaram muito interesse pelas actividades 
Através da análise da aula da professora Ágata, anteriormente e resumidamente descrita 
e ainda da aplicação do Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-
Didácticas com Orientação CTS (Vieira, 2003), fez-se a caracterização das suas práticas 
pedagógico-didácticas. Considerou-se pois, as duas categorias do referido instrumento, 
bem como as dimensões correspondentes de análise e respectivos indicadores. 
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
 
A – Ensino / Papel do Professor 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Ágata demonstram que esta 
professora tende, em termos gerais, para uma perspectiva de ensino por Pesquisa, uma 
vez que, por exemplo, atende aos contextos e às ideias prévias dos alunos. No entanto, 
algumas vezes perguntava a opinião dos alunos, mas não dava tempo para estes 
responderem, por se estar a preocupar demasiado em cumprir o que estava planificado.  
Verificou-se, ao longo da observação, que a docente se preocupou, sobretudo, com a 
planificação que havia realizado.   
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Durante toda a aula, oaos alunos era-lhe pedido que dessem opiniões e que eles 
próprios tirassem elações sobre os resultados da experimentação. Por fim os alunos, em 
consequência da fase experimental, íam dizendo os conceitos, os quais eram escritos no 
quadro pela professora, para que todos registassem no caderno Aconteceu algumas 
vezes, que a professora não esperou que o aluno pensasse e escreveu logo.  
C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
Nas práticas pedagógico-didácticas da professora Ágata, houve lugar à discussão 
de concepções alternativas e ao trabalho prático e elaboração da carta de planificação 
havendo também oportunidades de interacção entre os alunos, de reflexão, de confronto 
de pontos de vista, uma vez que os alunos trabalharam em grupo e eram sempre levados 
a debater em grande grupo, as suas próprias conclusões sendo-lhes sempre pedido a 
opinião sobre as conclusões dos outros colegas, fomentando assim algum debate de 
ideias.  
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Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino/Aprendizagem  
 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
A professora apelou fomentou diversas vezes, que os alunos dessem as suas opiniões e 
deu ênfase à articulação entre a ciência, a tecnologia e a sociedade. Houve momentos 
que acabou por fazer alguma exposição oral, e foi notório que isto aconteceu devido à 
professora querer cumprir o que estava planificado. Não houve muito lugar à 
memorização, mas antes, levar os alunos a concluir por meio da experimentação, tendo 
sido criados momentos de interacção entre os alunos, de reflexão, de confronto de 
pontos de vista. 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
O powerpoint surgiu como recurso didáctico para apresentar o concep cartoon. De 
seguida e mediante o que os alunos iam dizendo, ficou contextualizada a elaboração de 
uma carta de planificação, que foi entregue a cada aluno para que a elaborassem em 
grupo.  
Os recursos curriculares utilizados foram explorados principalmente pelos alunos, se bem 
que houveram momentos em que a professora tinha alguma tendência para o fazer e era 
notório que se esforçava para não o fazer. 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
A aula decorreu num clima pautado pela interactividade e aceitando a diversidade dos 
alunos e das opiniões. Foi dada alguma atenção às regras de participação individual do 
aluno, no entanto foram propiciadas algumas condições de discussão, trabalho 
colaborativo, indispensáveis em contextos de interacção CTS. 
5.2.2. Professora Colaboradora Sara  
 
A caracterização das práticas pedagógico-didácticas da professora Sara, com orientação 
CTS, após o Programa de Formação, fez-se a partir da análise de uma aula observada e 
descrita no Diário do Investigador (Anexo 3) e de acordo com a aplicação do Instrumento 
de Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS (ICPP-D 
CTS), construído por Vieira (2003). Na tabela 4, que se segue é apresentada, para a aula 
observada desta docente, a data, o tema e a duração da observação. 
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Tabela 4 - Aula observada da professora Sara, após o Programa de Formação 
Data Tema 
Duração 
(minutos) 
Ano de 
escolaridade 
09/06/2009 
Reprodução das 
plantas sem flor 
90 6º 
 
Tal como é possível constatar pela tabela anterior, a observação das práticas 
pedagógico-didácticas da professora Sara, após o Programa de Formação, foi de 90 
minutos. Esta aula, foi relativa ao tema ‖reprodução das plantas sem flor‖ e começou 
com um questionamento oral aos alunos sobre o assunto que iria ser tratado na aula, 
como ilustra o episódio seguinte. 
PB1 – Quem ficou com dúvidas da última aula? 
A – Eu não! Era fácil! 
PB2 – Ninguém?  
A - Não 
PB3 - Pronto, agora vamos passar então a outra parte que é a reprodução dos…, 
das plantas sem flor. Ok?  
A – ok professora 
PB4 - Então para isso eu vou pôr uma banda desenhada, nós vamos ver então 
como é que se reproduzem os fetos. Está bem? 
A – (Todos) 
PB5 - Eu vou pedir a uma menina que faça de Rita,  
Quem faz de Joana é aquela menina! 
O José és tu! 
E a Ana vai ser…podes ser tu. Está bem? 
A- Sim 
PB6 - Qual é o problema que nós temos em questão neste momento? 
A – Como se reproduzem os fetos? 
PB7 - E são só os fetos que têm…, aliás que não têm flor? 
A- Não 
PB8 - Quais são as outras plantas que não têm flor?  
Não podem ser sempre os mesmos, diz tu. 
A -O musgo. 
PB8 -O musgo. Os musgos também não têm flor. Vocês de caminho vão observar 
à lupa fetos e musgos.  
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Pronto, então vamos lá ver. Existem mais plantas com, sem flor. Portanto vamos 
ver como é que elas se reproduzem e então eu vou passar a, já disse quem é que 
era, vou começar a destapar e a dizer.  
A - Não consigo ver, professora. 
PB9 -Não conseguem ver. Vou aumentar a letra, peço desculpa. Olha, tu 
consegues ver? Então, Mariana, ela vai fazer. 
A -Está bem, professora. Eu também não consigo ver. 
PB10 -Diz lá. 
A - Precisam de ter flor. 
PB11 -Precisam de ter flor, uma menina diz,. E a Joana, o que é que vai dizer? 
Quem á a Joana? Também não conseguem ver. 
A - Não 
PB12 - Vamos começar a pensar. 
Necessitam… 
A -De luz. 
A -E pelas bolinhas castanhas que estão nas folhas. 
PB13 -Então disto tudo o que é que pensam vocês? 
 Vamos todos pensar. O que é que pensam vocês?  
O que acham?  
Vamos lá então. Quem é que tem alguma coisa a dizer sobre isso?  
Concordam, discordam, já viram, ouviram?  
Ou não sabem nada? Nunca viram fetos? 
A – Eu tenho muitos no quintal 
PB14 – E então concordam ou não com o vosso colega? 
A – (Todos) Sim 
PB15 - E então já viram aquelas bolinhas? 
A – Eu já vi professora 
PB16 - Na página inferior existem umas estruturas, então agora vão observar. 
Vamos 1º observar à lupa que eu trouxe para vocês observarem e depois vão 
fazer um desenho rapidamente do que é que são, ou melhor, fica para trabalho de 
casa porque vocês têm de fazer a seguir outra actividade, está bem? 
A – (Todos) 
PB17 -Então como é que se reproduzem os fetos em observação à lupa? 
A – Pelas bolinhas 
PB18 – Muito bem, pelas estruturas que existem na pagina inferior. E como é que 
será que se reproduzem? O que é que vocês pensam que acontece? Quando 
essas estruturas estão maduras o que é que vai acontecer? Vão cair onde? 
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A -No chão. 
PB19 -Caem n o chão e nasce uma nova planta. Caem na terra, no solo e irá 
nascer uma nova planta. Aliás vocês têm para trabalho de casa, vão fazer o 
esquema da página 54, o ciclo reprodutor dos fetos. 
A – sim 
PB20 -Aquelas estruturas castanhas como é que se chamam? 
A -Esporos. 
PB21 -Esporos que têm dentro um conjunto de?! 
A -Esporângios. 
PB22 -Esporângios. Que caem na terra e o que é que acontece? Saem dos 
esporos e esporângios e depois vai dar origem a uma nova planta que no inicio 
chama-se? 
A -Protalo. 
PB23 -Protalo. E depois, o que é que vai acontecer? O protalo vai dar origem a 
uma célula masculina e a uma feminina dando origem ao ovo. E o ovo, o que é 
que vai dar?! 
A -Origem ao feto. 
PB24 -Origem ao feto. É esse esquema. Não precisam de fazer muito bem feito o 
esquema, ok? 
A – (Todos) sim 
PB25 - O que interessa é que saibam o quê? Ora digam lá. Como se reproduzem 
as plantas sem flor? Através dos esporos que contêm os esporângios, que 
quando maduros saem de lá os esporos, que produzem uma célula masculina e 
uma célula feminina, e depois dá origem ao ovo, o ovo vai dar origem ao…??? 
A - feto 
PB26 -Ora bem, então agora fica o resto do trabalho para casa, está bem? Aliás, 
nem vai ser preciso, vocês estão quase a terminar. Não se esqueçam de fazer a 
legenda. A legenda é muito importante.  
Vocês têm de identificar tudo o que fazem. Têm de ir às páginas que têm para 
estudar e ir lá ver, não é? Como é que se estuda? É com o livro e com o caderno 
diário, não é? 
A - Sim 
PB27 -Já toda a gente viu? Já? O esquema fica então para casa, pode ser? 
-Vocês vão estudar isso nas páginas do livro, está bem? 
A – podemos ver também na net? 
PB28 – sim claro 
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E agora vamos fazer uma ficha. É um a ficha que fazem individualmente. A última 
pergunta fazem-na em casa depois, portanto escolhem já e depois levam para 
casa para corrigir, mas, mas a última pergunta escolhem aqui, escrevem no 
caderno diário e pesquisam em casa, este bem? Sim? 
A – (Todos)sim 
PB29- Podem consultar estes livros, sem ser o vosso, mas podem consultar 
outros livros. Vamos começar a ler, com calma. Se calhar podíamos começar e ler 
alto esta noticia e discutir rm conjunto, depois fazem individualmente. Ok? 
A – Podemos ver nos livros? 
PB30 – Sim, todos que quiserem 
Vamos entã ler! 
 
Um dos alunos leu em voz alta e depois a professora proporcionou discussão de ideias 
sobre a notícia em causa, fazendo algumas perguntas sobre a mesma. 
Através da análise da aula da professora Sara, anteriormente e resumidamente descrita e 
ainda da aplicação do Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas 
com Orientação CTS (Vieira, 2003), fez-se a caracterização das suas práticas 
pedagógico-didácticas. Considerou-se pois, as duas categorias do referido instrumento, 
bem como as dimensões correspondentes de análise e respectivos indicadores. 
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
 
A – Ensino / Papel do Professor 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Sara, apesar de recorrer a materiais de 
cariz CTS, teve muita tendência para a exposição. No entanto, a professora recorreu ao 
concept cartoon sobre a reprodução dos fetos e pediu para que os alunos discutissem as 
ideias ilustradas na imagem e estes foram bastante participativos. Houve recurso a uma 
ficha de cariz CTS, no entanto não foi explorada em grupo, pois foi pedido aos alunos 
que a resolvessem individualmente. Foi dada indicação aos alunos que podiam usar 
qualquer livro que se encontrava numa mesa de apoio. 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Os alunos participaram na exploração do cartoon, havendo assim algum debate de 
ideias; no entanto,a professora no decorrer da aula, continuou a apelar à memorização. 
Durante a realização da ficha de trabalho de cariz CTS, houve assim lugar à pesquisa e à 
reflexão por parte dos alunos, apesar de não haver debate nem confronto de ideias. 
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C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Sara, assentam numa concepção de um 
ensino por transmissão. O trabalho experimental, foi utilizado numa lógica de 
cumprimento do protocolo contido no manual, radicado no suposto ―Método Científico‖.  
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino/Aprendizagem  
 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
Aula bastante centrada na transmissão de informação e apelo à memorização. Por fim, 
deu alguma ênfase à resolução de problemas e na pesquisa, apesar de não ter sido dado 
relevo ao debate, às discussões, nem ao trabalho em pequenos grupos. 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
O computador e o projector foi utilizado para o concept cartoon. Foram também utilizadas 
plantas para os alunos observarem o os órgãos em apreço. Houve utilização ainda de 
uma ficha de cariz CTS, sobre reprodução das plantas. 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
A aula observada desenrolou-se num clima de alguma interactividade, havendo confronto 
de ideias, concentradas no início da aula, aquando da exploração do concept cartoon.  
No entanto, não foram mais proporcionadas condições de trabalho cooperativo, de 
discussão, de argumentação de ideias, no decorrer da aula. Este ambiente de 
ensino/aprendizagem distanciou-se um pouco dos contextos de educação CTS, apesar 
de haver alguns indícios.  
 
5.2.3. Professora Colaboradora Cíntia  
 
 
A caracterização das práticas pedagógico-didácticas da professora Cíntia, com 
orientação CTS, após o Programa de Formação, fez-se a partir da análise de uma aula 
observada e descrita no Diário do Investigador (Anexo 3) e de acordo com a aplicação do 
Instrumento de Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS 
(ICPP-D CTS), construído por Vieira (2003). Na tabela 5, que se segue é apresentada, 
para a aula observada desta docente, a data, o tema e a duração da observação. 
 
Tabela 5 - Aula observada da professora Cíntia, após o Programa de Formação  
Data Tema 
Duração 
(minutos) 
Ano de 
escolaridade 
09/06/2009 
Alimentação das 
plantas 
45 6º 
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Tal como é possível constatar pela tabela anterior, a aula observada, foi relativa ao tema 
―Alimentação das Plantas‖ e começou com orientações para formação de grupos de 
forma a resolverem uma ficha relativa ao tema, começando por uma notícia de jornal. 
Houve assim tempo para um trabalho de discussão entre os elementos do grupo. A 
professora C deu orientações para a resolução da ficha, como se evidencia a seguir: 
 
PC1 -E vocês vão ler, prestar atenção e vão depois… Responder, mas vamos 
só… Para já ficam pela 1ª página. É para lerem todos os elementos do grupo, 
para falarem sobre isto, e depois vamos debater todos juntos.Olha, é a última vez 
que eu ouço, que eu vejo estes meninos, estas meninas a falar com este grupo… 
Acabou. 
A -Professora, é para fazer a lápis ou a caneta? 
PC2 -Podem fazer a lápis, sim. Devem fazer a lápis para depois corrigirmos. Já 
leste o título. 
Já leram? 
PC3 - Ora bem. Agora vamos ouvir, cada um dos grupos vai responder, vai ler a 
resposta. Mariana. O teu grupo a que conclusão é que chegou. 
A - Através das raízes, da água e dos nutrientes (……….) 
PC4 -Está um bocadinho confuso. Agora Isabel. 
A -Eu penso que as plantas alimentam-se de água e de minerais presentes no 
solo… 
PC5 -Então vamos a essa questão. Vocês aqui. Lê Joaquim. 
A -Eu penso que as plantas alimentam-se absorvendo a água e os minerais da 
terra. 
PC6 -A água da terra. Ora bem, agora está aqui uma questão que a vosso colega 
levantou. Mariana, diz lá. 
A - A pergunta é como se alimentam as plantas e não o que alimenta… Não 
aquilo que as plantas… 
PC7 -É assim. Como é que se alimentam as plantas? Uns disseram que era 
através de quê? O que é que elas precisam? 
A -Água e minerais. 
PC8 -E elas vão buscar isso onde? 
A:-Ao solo. 
PC9 -Como? 
A -Absorvendo na raiz. 
PC10 -Através da raiz. De que zona da raiz? As plantas precisam de se alimentar, 
precisam de água e sais minerais que vão buscar ao solo. E depois estava aqui a 
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vossa colega a dizer, mas elas precisam mais de quê, para produzir o seu 
alimento. 
A -Água. 
PC11 -Água e Sais minerais, maIs…  
A - Dióxido de carbono.  
PC12 - Calma, calma. Não estamos a falar da respiração, estamos a falar da 
nutrição das plantas. 
Vamos agora virar a folha. Vamos continuar. 
PC13 -Ora bem. Já toda a gente fez até a três. Vamos começar, lê lá.  
 
Como se ilustra no episódio anterior, a professora vai fazendo perguntas aos alunos, 
ouvindo as suas ideias, no entanto, acaba por não as explorar. De seguida os alunos 
começam a ler em grande grupo, uma notícia da ficha, sobre o desenvolvimento das 
plantas. 
 
PC14 -Já vimos como é que as plantas se alimentam. Como é que vocês pensam 
que as plantas se alimentam? 
Agora a 1 diz assim: ―De que é que as plantas precisam para se desenvolver? 
Grupo da Isabel.  
A -As plantas precisam de água, minerais, luz solar e dióxido de carbono. 
PC15 -Vocês acrescentam mais alguma coisa? Está mal? O que é que vocês 
acham da resposta do grupo da Diana? O que é que vocês responderam? 
A -As plantas alimentam-se da água e de minerais que se desenvolvem no solo, 
da luz solar e de dióxido de carbono. 
PC16 -E vocês, neste grupo da Mariana? 
A -De calor. 
PC17-Calor, mas que calor? Muito calor, pouco calor? Depende, há plantas que 
gostam de muito calor, mas há outras que não toleram esse calor. Temperatura, 
um factor a considerar. Vocês? 
A -As plantas para se desenvolver precisam de energia solar, dióxido de carbono 
e sais minerais. 
PC18-Sim, água, minerais, energia e dióxido de carbono. 
Com a ajuda dos vários livros que tens à tua frente, procura em grupo a 
justificação para a frase retirada do texto. A frase é: ―A primavera permite um bom 
desenvolvimento das plantas.‖ Isto é, é na primavera que as plantas se 
desenvolvem melhor. Patrícia, porquê? 
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Porque na primavera, o que é que começa a aumentar na primavera? Os dias 
começam a ficar maiores. Qual é a importância então? 
A - A luz solar. 
PC19 -A luz solar, muito bem. 
Da temperatura, que é amena, da chuva, da quantidade de água que é muito 
importante, também. Na primavera nem chove muito. Vocês? 
A -Devido ao sol. 
PC20 -Devido à luz solar, há mais luz solar, começa a aumentar na primavera.E a 
última a 3. Porque é que a terra tem de ser bem alimentada? Vamos começar por 
este grupo aqui. 
A -Porque é quem fornece água e sais minerais à planta. 
PC21 -Muito bem. É na terra que estão os sais minerais e é aí que vão buscar. 
Vocês? 
A -A terra tem de ser bem alimentada porque senão as plantas não crescem. 
PC22 -Então com que problema nos deparamos? Qual é que vocês acham que é 
o problema aqui? 
A -De como elas crescem. 
PC23 -De como elas crescem, porque elas precisam do quê? 
A -Água, minerais. 
PC24 -Muito bem. Então qual é o problema agora? 
De acordo com o ilustrado, a professora acaba por usar uma linguagem pouco precisa, 
como por exemplo, quando usou o termo ―terra‖, devia ter usado o termo ―solo‖. Da 
mesma forma aceita este tipo de linguagem dos alunos, não os corrigindo. 
Através da análise da aula da professora Cíntia, anteriormente e resumidamente 
descritas e da aplicação do Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-
Didácticas com Orientação CTS (Vieira, 2003), fez-se a caracterização das suas práticas 
pedagógico-didácticas. Considerou-se pois, as duas categorias do referido instrumento, 
bem como as dimensões correspondentes de análise e respectivos indicadores. 
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
 
A – Ensino / Papel do Professor 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Cíntia tentaram seguir a linha de uma 
ensino por pesquisa, mas em determinadas alturas acabava por estar mais centrada no 
professor. Pois a professora C, tinha alguma tendência por não esperar pelas ideias dos 
alunos. Se bem que era notório o esforço feito por esta para que isso acontecesse, mas a 
dada altura, acabava por ser ela a dar as respostas. No entanto valorizou as ideias finais 
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de cada grupo, promovendo discussão de ideias, tendo sido explorados os conceitos 
chave. 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Foi contemplada a resolução de situações-problema de cariz CTS, tendo sido os alunos 
chamados a debater ideias, a reflectir, a argumentar, a pesquisar, a cooperar. 
Desempenharam um papel de reprodutores dos conhecimentos supostamente 
adquiridos.  
C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
A professora Cíntia, recorreu ao trabalho prático, no entanto, este só teve propósito no 
final da aula, pelo que ficou para a aula seguinte.  
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino/Aprendizagem  
 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
Nas práticas pedagógico-didacticas da profesora Cíntia foram implementadas estratégias 
/ actividades como debate de ideias, resolução de problemas, trabalho de grupo, entre 
outras, capazes de promover a interacção, a reflexão e a pesquisa. 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
Foi usada uma ficha de cariz contemplando a análise de notícias, apelando às opiniões 
dos alunos e contendo uma carta de planificação. Desta forma, os alunos resolveram-na 
em pequeno grupo e posteriormente em grande grupo/turma. 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
 Na aula observada e apesar da empatia entre alunos e professora, o ambiente de 
ensino/aprendizagem proporcionado seguiu alguma tendência para a professora tomar o 
centro da acção. Os alunos estavam bastante interessados em querer dar as suas 
opiniões, mas algumas vezes foram impedidos pela professora. Mesmo assim, houve 
lugar para alguma interactividade, na medida que foi proporcionada alguma discussão e 
houve lugar para o trabalho cooperativo. 
5.2.4. Professora Colaboradora Heloísa  
 
A caracterização das práticas pedagógico-didácticas da professora Heloísa, após o 
Programa de Formação, fez-se a partir da análise de uma aula observada e descrita no 
Diário do Investigador (Anexo 3) e de acordo com a aplicação do Instrumento de 
Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS (ICPP-D CTS), 
construído por Vieira (2003). Na tabela 6 que se segue é apresentada, para a aula 
observada desta docente, a data, o tema e a duração da observação. 
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Tabela 6 - Aula observada da professora Heloísa, após o Programa de Formação  
Data Tema 
Duração 
(minutos) 
Ano de 
escolaridade 
04/06/2009 
Diferentes Tipos de  
Rochas 
45 7º 
 
Tal como é possível constatar pela tabela anterior, a observação das práticas 
pedagógico-didácticas da professora Heloísa, após o Programa de Formação, foi de 45 
minutos. Esta aula foi relativa ao tema ―Diferentes Tipos de Rochas‖ e começou com com 
a exploração de um concept cartoon. A fim de dar continuidade à aula, a professora 
solicitou a formação de grupos, onde se desenrolou, em grupo a discussão das ideias 
ilustradas no referido cartoon. A professora deu bastante relevo às ideias expressas 
pelos alunos, fomentando a discussão em grande grupo, como se evidencia no episódio 
seguinte. 
PD1 – Ora bem, hoje trouxe aqui uma coisa um pouco diferente.  
Vamos lá todos olhar, 
A – Que giro! 
PD2 – Então o que é que aqui temos? 
A – Uma pergunta 
PD3 – quem quer ler? 
A – (Todos em silêncio com o braço no ar) 
PD4 – Podes ler tu! 
A – O magma quando arrefece, que tipo de rochas origina? 
PD5 -  E o que é que está representado? 
A – são quatro bonecos 
PD5 – são e cada um deles dá uma resposta. 
O que é pretendido, é que cada um dos grupos discuta o que cada menino diz. 
Pode ser? 
A – (Todos) Pode! 
 
Nesta fase, os alunos encontram-se empenhados na actividade de grupo. É notório o 
empenho geral dos alunos a discutir as ideias representados no concept cartoon. 
A professora Heloísa vais andando pelos grupos, ouvindo as diferentes opiniões, 
passado algum tempo, a professora, informa que o tempo, Para a discussão do concept 
cartoon, em grupo, está quase a terminar 
 
PD6 – Bem meninos! 
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Vamos lá terminar.Cada grupo vai dar a sua opinião sobre as opiniões dos 
bonecos. 
A – Eu professora… 
PD7 – Quem é o porta-voz deste grupo? 
A -  Eu acho que os bonecos estão todos certos 
PD8 – E os outros grupos o que acham? 
A – Eu também acho 
 
O episódio acima descrito, retrata alguma preocupação pelas ideias prévias dos alunos, 
no entanto aqui não se torna muito visível, na medida em que o forte da discussão e do 
confronto de ideias foi em pequeno grupo. O papel da professora foi apenas de 
mediadora, partindo sempre das ideias dos seus alunos. Os alunos estavam em grupo, 
num ambiente de à vontade, empenho, interesse.  
A aula acabou por estar centrada na discussão do concept cartoon, em grupo, não dando 
tempo para outras actividades. 
 
Através da análise da aula da professora D, anteriormente descritas e da aplicação do 
Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS 
(Vieira, 2003), fez-se a caracterização desta sua prática pedagógico-didáctica.  
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
 
A – Ensino / Papel do Professor 
A prática pedagógico-didácticas da professora Heloísa parece configurar, em termos 
gerais, num ensino por pesquisa, centrado no aluno, dando ênfaseas suas ideias prévias. 
Verificou-se alguma preocupação em aprofundar conceitos chave fundamentais e em 
estruturar o processo de ensino e aprendizagem em torno de situações-problema. 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Foi dada especial atenção às ideias prévias dos alunos, fomentando a discussão entre 
eles, contemplando a reflexão, a argumentação e a pesquisa. O aluno teve uma atitude 
activa. 
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C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Heloísa deram lugar a oportunidades de 
interacção entre os alunos, de reflexão, de confronto de pontos de vista, tendo sido 
utilizadas estratégias como o debate, a resolução de problemas e trabalho de grupo. Do 
mesmo surgiram ideias, todas elas registadas pela professora, no quadro, e discutidas 
em grande grupo. 
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino/Aprendizagem  
 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
Prevaleceram as ideias dos alunos, discutidas inicialmente em pequenos grupos e 
posteriomente em grande grupo/turma, sendo assim implementadas estratégias como o  
de trabalho de grupo e confronto de ideias, capazes de promover a interacção, a reflexão 
e a pesquisa. 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
Os recursos didácticos foram o projector e o computador, com o objectivo de apresentar 
o concept cartoon. 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
 Na aula observada foi notório uma empatia entre alunos e professora, tendo esta 
proporcionado o à vontade dos alunos em momento algum houve chamadas de atenção. 
Os alunos mantiveram uma postura empenhada e de interesse pelas actividades, 
trabalharam em grupo de forma organizada. 
 
5.3. AVALIAÇÃO DO PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
 
A avaliação do Programa de Formação foi realizada por meio de um questionário de 
avaliação do programa de formação pelas professoras (Anexo 10). A síntese analítica 
das respostas dadas pelas professsoras, serão retratadas de seguida, tendo em 
consideração, cada uma das quatro partes deste questionário: (i) desenvolvimento e 
concretização do PF; (ii) avaliação global do PF; (iii) clima vivido durante as sessões do 
PF e (iv) valor e utilidade do PF para as práticas de cada uma das professoras. 
Para um melhor entendimento, a presente secção encontra-se subdividida em quatro 
sub-secções, cada uma das quais, correspondendo a cada uma das professoras 
colaboradoras neste estudo 
 
Resultados 
_______________________________________________________________________ 
 
121 
 
5.3.1. Professora Colaboradora Ágata  
 
No que concerne aos aspectos do programa de formação que estão relacionados com a 
forma como este foi desenvolvido e concretizado (Parte I), nomeadamente no que diz que 
respeito ao ponto 1, as opiniões da professora Ágata estão expressas no quadro 
seguinte. 
 
Quadro 12 - Respostas à Parte I do questionário de Avaliação do PF , da professora 
Ágata 
 
 
 
 
1 2 3 4 5 
 
Nenhuma Pouca Razoável Bastante Muita 
I- Opinião sobre cada uma das fases 
contempladas no Programa de 
Formação           
1. Importância que atrubui à fase 
do levantamento das 
concepções 
   
X 
 
2. Importância que atribui à fase 
de sensibilização para a 
necessidade e importância da 
educação CTS 
    
X 
3. Importância que atribui à fase 
da (re)construção de 
conhecimentos sobre a 
natureza da educação CTS 
    
X 
4. Importãncia que atribui à fase 
de estabelecimento de uma 
metodologia para a construção 
de materiais curriculares 
    
X 
5. Importãncia que atribui à fase 
de desenvolvimento de 
materiais curriculares CTS, 
destinados a alunos, usando a 
metodologia estabelecida 
    
X 
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Quanto ao ponto 2, a professora A, considerou o ponto 1.3. o mais importante de todos e 
a este propósito ainda expressou: ―Ao longo desta formação, considero que aprendi muito 
acerca das metodologias e materiais de cariz CTS que podem ser utilizados na sala de 
aula. Além de me proporcionar informação (quer teórica, quer prática) pertinente e actual 
(dado a ―infiltração‖ da Informática no nosso dia a dia e particularmente nas nossas salas 
de aula) que me permite o desenvolvimento de estratégias pedagógicas promovendo 
aprendizagens significativas, possibilitou sobretudo uma reflexão pessoal e crítica da 
aplicação das novas tecnologias com os nossos alunos.‖ 
Já no que se relaciona com a Parte II do questionário, cuja questão (5) é destinada a 
colher informação sobre a avaliação global do programa de formação em que as três 
professoras estiveram envolvidas, apresenta-se, sob a forma de quadro, os aspectos 
que a professora Heloísa considera como positivos e negativos da acção. 
 
Quadro 13 - Respostas à Parte II do questionário de Avaliação do PF , da professora 
Ágata. 
Aspectos 
Positivos Negativos 
- Conhecimentos do CTS 
-Momentos de partilha de 
conhecimentos e estratégias 
-Construção dos materiais 
-Poder aplicar 
-Altura do ano em que se iniciou 
 
Como se pode verificar pelo quadro anterior, a professora Ágata apenas considera como 
aspecto negativo PF, o facto de este ter começado apenas em Abril, e como aspectos 
positivos, um dos propósitos do PF que era a construção de materiais e a partilha entre 
colegas. 
Em questões relacionadas com o clima vivido durante as sessões de formação (Parte III), 
esta docente considera tudo muito bom. Em termos de valor e utilidade da acção para as 
suas práticas (Parte IV), nomeadamente na questão 11.1.- se a formação foi útil para 
reflectir sobre as suas práticas de ensino, esta refere: ―Bastante. Todos as devemos fazer.‖ 
Quanto à questão 11.2, sobre as mudanças que irá fazer nas suas práticas de ensino, 
menciona: ―Novas formas de conduzir as minhas aulas de Ciências da Natureza, porque gostei 
dos resultados‖ 
A professora Ágata na questão 13, pensa vir a utilizar os conhecimentos e competências 
adquiridas nesta formação e aponta, nomeadamente na questão 14, que este Programa 
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de Formação contribuiu muito para criar dinâmicas de trabalho em colaboração entre os 
professores envolvidos. 
 
5.3.2. Professora Colaboradora Sara  
No que concerne aos aspectos do programa de formação que estão relacionados com a 
forma como este foi desenvolvido e concretizado (Parte I), nomeadamente no que diz que 
respeito ao ponto 1, as opiniões da professora Sara estão expressas na quadro seguinte. 
 
Quadro 14 - Respostas à Parte I do questionário de Avaliação do PF, da professora Sara 
 
 
 
1 2 3 4 5 
 
Nenhuma Pouca Razoável Bastante Muita 
I- Opinião sobre cada uma das fases 
contempladas no Programa de 
Formação           
1. Importância que atrubui à fase 
do levantamento das 
concepções 
   
X 
 
2. Importância que atribui à fase 
de sensibilização para a 
necessidade e importância da 
educação CTS 
   
X 
 
3. Importância que atribui à fase 
da (re)construção de 
conhecimentos sobre a 
natureza da educação CTS 
   
X 
 
4. Importãncia que atribui à fase 
de estabelecimento de uma 
metodologia para a construção 
de materiais curriculares 
    
X 
5. Importãncia que atribui à fase 
de desenvolvimento de 
materiais curriculares CTS, 
destinados a alunos, usando a 
metodologia estabelecida 
    
X 
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Quanto ao ponto 2, a professora B considerou o ponto 1.2. o mais importante de todos e 
a este propósito ainda expressou que este Programa de Formação permitiu: ―Despertar a 
curiosidade acerca do mundo natural à sua volta e criar um sentimento de admiração, 
entusiasmo e  interesse pela Ciência , Tecnologia, Sociedade e Ambiente.‖ 
Já no que se relaciona com a Parte II do questionário, cuja questão (5) destinada a 
colher informação sobre a avaliação global do programa de formação em que as três 
professoras estiveram envolvidas, apresenta-se, sob a forma de quadro, os aspectos 
que a professora Sara considera como positivos e negativos da acção. 
 
Quadro 15 - Respostas à Parte II do questionário de Avaliação do PF , da profesora Sara 
 
Aspectos 
Positivos Negativos 
-clima de tranquilidade e 
cooperativismo nas sessões 
-Pertinência dos temas e das 
estratégias 
-Apoio com agrado por parte dos 
colegas 
-Competência cientifica e profissional 
das formadoras 
-Tempo em que a acção decorreu 
(deveria ter sido mais cedo) 
-Poderia ter tido mais feed-back em 
relação às aulas assistidas por parte 
da formadora. 
 
Como se pode verificar pelo quadro anterior, a professora Sara considera como um dos 
aspectos negativos PF, o facto de este ter começado apenas em Abril, e como aspectos 
positivos, os temas e as estratégias utilizadas no PF. 
Em questões relacionadas com o clima vivido durante as sessões de formação (Parte III), 
esta docente considera tudo muito bom. Em termos de valor e utilidade da acção para as 
suas práticas (Parte IV), nomeadamente na questão 11.1.- se a formação foi útil para 
reflectir sobre as suas práticas de ensino, esta refere: ―Sim. Para reflectir e formular e 
mudar práticas; motivar os alunos e dar competências CTS.‖ Quanto à questão 11.2, 
sobre as mudanças que irá fazer nas suas práticas de ensino, menciona: ―Pôr os alunos 
a pensar mais; fazendo e usando estratégias e materiais activos‖ 
A professora Sara  é de opinião na questão 13, que pensa vir a utilizar os conhecimentos 
e competências adquiridas nesta formação e aponta, nomeadamente na questão 14, que 
este Programa de Formação contribuiu bastante para criar dinâmicas de trabalho em 
colaboração entre os professores envolvidos. 
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5.3.3. Professora Colaboradora Cíntia  
 
No que concerne aos aspectos do programa de formação que estão relacionados 
com a forma como este foi desenvolvido e concretizado (Parte I), nomeadamente no 
que diz que respeito ao ponto 1, as opiniões da professora Cíntia estão expressas no 
quadro seguinte. 
 
Quadro 16 - Respostas à Parte I do questionário de Avaliação do PF , da professora 
Cíntia 
 
 
 
1 2 3 4 5 
 
Nenhuma Pouca Razoável Bastante Muita 
I- Opinião sobre cada uma das fases 
contempladas no Programa de 
Formação           
1. Importância que atrubui à fase 
do levantamento das 
concepções 
 
   
X 
 
2. Importância que atribui à fase 
de sensibilização para a 
necessidade e importância da 
educação CTS 
    
X 
3. Importância que atribui à fase 
da (re)construção de 
conhecimentos sobre a 
natureza da educação CTS 
    
X 
4. Importãncia que atribui à fase 
de estabelecimento de uma 
metodologia para a construção 
de materiais curriculares 
    
X 
5. Importãncia que atribui à fase 
de desenvolvimento de 
materiais curriculares CTS, 
destinados a alunos, usando a 
metodologia estabelecida 
    
X 
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Quanto ao ponto 2, a professora C considerou o ponto 1.5. o mais importante de todos e 
a este propósito ainda expressou no seu portfólio: ―Nesta acção de formação, adquiri 
saberes e competências ao nível da elaboração de materiais, que vão permitir 
desenvolver o pensamento crítico e o ensino CTS e também a construção de 
conhecimentos sobre modos diferentes de abordar assuntos nas aulas, de levar os 
alunos a serem mais críticos, reflexivos e participativos e de promover as suas 
capacidades de pensamento.‖ 
Já no que se relaciona com a Parte II do questionário, cuja questão (5) destinada a colher 
informação sobre a avaliação global do programa de formação em que as três 
professoras estiveram envolvidas, apresenta-se, sob a forma de quadro, os aspectos que 
a professora Cíntia considera como positivos e negativos da acção. 
 
Quadro 17 - Respostas à Parte II do questionário de Avaliação do PF , da professora 
Cíntia. 
Aspectos 
Positivos Negativos 
-Realizada na escola 
-as formadoras serem colegas 
-Construção de materiais para as 
aulas 
-Trabalho de pares 
- A acção ter começado em Abril 
 
 
Como se pode verificar pelo quadro anterior, a professora Cíntia apenas considera como 
aspecto negativo PF, o facto de este ter começado apenas em Abril, e como aspectos 
positivos, um dos propósitos do PF que era a construção de materiais. 
Em questões relacionadas com o clima vivido durante as sessões de formação (Parte III), 
esta docente considerou tudo muito bom. Em termos de valor e utilidade da acção para 
as suas práticas (Parte IV), nomeadamente na questão 11.1.- se a formação foi útil para 
reflectir sobre as suas práticas de ensino, esta refere: ―Sim, motivou-me para não utilizar 
tanto o ensino por transmissão, mas sim recorrer a outra perspectiva de ensino.‖ Quanto 
à questão 11.2, sobre as mudanças que irá fazer nas suas práticas de ensino, menciona: 
―Recorrer a outros materiais didácticos, como os de cariz CTS.‖ 
A professora Cíntia  é de opinião na questão 13, que pensa vir a utilizar os 
conhecimentos e competências adquiridas nesta formação e aponta, nomeadamente na 
questão 14, que este Programa de Formação contribuiu muito para criar dinâmicas de 
trabalho em colaboração entre os professores envolvidos. 
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5.3.4. Professora Colaboradora Heloísa  
 
No que concerne aos aspectos do programa de formação que estão relacionados com a 
forma como este foi desenvolvido e concretizado (Parte I), nomeadamente no que diz que 
respeito ao ponto 1, as opiniões da professora Heloísa estão expressas no quadro 
seguinte. 
 
Quadro 18 - Respostas à Parte I do questionário de Avaliação do PF , da professora 
Heloísa 
 
Quanto ao ponto 2, a professora D considerou o ponto 1.5. o mais importante de todos e 
a este propósito ainda expressou no seu portfólio: ―Entendo que com esta elaboração 
destes materiais de cariz CTS e com a aplicação nas minhas aulas, vou poder ter alunos 
 
1 2 3 4 5 
 
Nenhuma Pouca Razoável Bastante Muita 
I- Opinião sobre cada uma das fases 
contempladas no Programa de 
Formação           
Importância que atrubui à fase do 
levantamento das concepções 
 
   
X 
 
Importância que atribui à fase de 
sensibilização para a necessidade e 
importância da educação CTS 
    
X 
Importância que atribui à fase da 
(re)construção de conhecimentos 
sobre a natureza da educação CTS 
   
X 
 
Importãncia que atribui à fase de 
estabelecimento de uma metodologia 
para a construção de materiais 
curriculares 
    
X 
Importãncia que atribui à fase de 
desenvolvimento de materiais 
curriculares CTS, destinados a alunos, 
usando a metodologia estabelecida 
   
X 
 
Resultados 
_______________________________________________________________________ 
 
128 
 
mais participativos/interessados e que consolidem os conteúdos de uma forma mais 
eficaz e permanente…‖. 
Já no que se relaciona com a Parte II do questionário, cuja questão (5) destinada a colher 
informação sobre a avaliação global do programa de formação em que as três 
professoras estiveram envolvidas, apresenta-se, sob a forma de quadro, os aspectos que 
a professora Heloísa considera como positivos e negativos da acção. 
 
Quadro 19 - Respostas à Parte II do questionário de Avaliação do PF , da professora 
Heloísa. 
Aspectos 
Positivos Negativos 
-Ser na própria escola 
-As formadoras serem colegas 
-Trabalho em grupo com colegas do 
mesmo ciclo 
-Contrução de materiais a serem 
aplicados com os alunos 
-Acção com colegas da escola 
-A acção devia ter decorrido no 
2ºperíodo e não no fim do ano lectivo 
 
 
Como se pode verificar pelo quadro anterior, a professora Heloísa apenas considera 
como aspecto negativo PF, o facto de este ter começado apenas no 2º período, e como 
aspectos positivos, um dos propósitos do PF que era a construção de materiais e 
espectiva aplicação em sala de aula. 
Em questões relacionadas com o clima vivido durante as sessões de formação (Parte III), 
esta docente considera, tal como as suas colegas, tudo muito bom. Em termos de valor e 
utilidade da acção para as suas práticas (Parte IV), nomeadamente na questão 11.1.- se 
a formação foi útil para reflectir sobre as suas práticas de ensino, esta refere: ―Sim. 
Levou-me a reflectir sobre a minha prática docente e a alterar alguns aspectos, 
nomeadamente a não utilização com tanta frequência o ensino por transmissão.‖ Quanto 
à questão 11.2, sobre as mudanças que irá fazer nas suas práticas de ensino, menciona: 
―Vou utilizar mais cartoons e mapas de conceitos, que são muito úteis.‖ 
A professora Heloísa  é de opinião na questão 13, que pensa vir a utilizar os 
conhecimentos e competências adquiridas nesta formação e aponta, nomeadamente na 
questão 14, que este Programa de Formação contribuiu muito para criar dinâmicas de 
trabalho em colaboração entre os professores envolvidos. 
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5.4. SÍNTESE FINAL 
 
De uma forma geral, as Professoras/Formandas, são da opinião quer pelo que iam 
dizendo tanto informalmente, como pelas reflexões feitas nos portfolios, que o facto de a 
formação decorrer no estabelecimento de ensino onde leccionam, tendo como 
destinatários todos ou quase todos os membros do corpo docente, conduz à melhoria das 
práticas dos profissionais aí existentes, levando facilmente a uma aprendizagem 
colectiva, partilhada e transformadora, pois consideram ter aprendido e reflectido 
segundo novas práticas didáctico-pegagógicas, em conjunto, conforme os dizeres de 
uma professora/formanda no seu portfólio: ―Aprendi, nesta acção a estar mais atenta e 
aberta a este trabalho conjunto e diversificar a minha prática docente‖. 
Referiram muitas vezes, tanto nas próprias sessões, como fora delas, com outras 
colegas, que pelo facto de esta formação ―decorrer em casa‖ e com ―gente da casa‖, num 
ambiente descontraído, para além de criar momentos de aprendizagem, facilitou a 
reflectir sobre as suas práticas. 
Segundo estas, esta oficina de formação, também foi uma mais-valia, devido ao 
intercâmbio que se estabeleceu entre 2º e 3º CEB, conduzindo a futuros trabalhos 
articulados. 
Outro aspecto apontado, está relacionado com o horário em que decorreram as sessões, 
pois estando mais repartido por vários dias, era mais compatível com a vida familiar. De 
uma forma geral, referiram que a acção superou as  expectativas, não só pela pertinência 
do tema tratado, que consideraram muito interessante e actual, bem como pela 
metodologia que as formadoras utilizaram. Uma delas referiu numa reflexão: ―Sobre a 
metodologia usada pelas Formadoras, foi muito interessante, ao permitir, nas sessões, 
um espaço para elaboração de materiais, trabalho de grupo, tirar dúvidas que elas 
prontamente solucionavam…‖ 
Foi notório o entusiasmo das formandas, aquando da construção de materiais, pois estas 
mostravam-se empolgadas, interessadas, empenhadas de tal forma que por várias 
vezes, pediram para ficar pelo menos mais uma hora. Este entusiasmo, no geral, 
continuou e ainda foi maior quando estas implementaram estes recursos com os seus 
alunos, tal como uma disse numa das suas reflexões: ―Não posso deixar de iniciar esta 
minha reflexão, por dizer que fiquei bastante surpreendida, entusiasmada e 
verdadeiramente rendida a esta forma de promover a aula.‖ 
A duração de cada sessão foi de uma hora e trinta e revelou-se adequada para a 
consecução dos objectivos e assim permitindo uma maior concentração e 
desenvolvimento de trabalho. Os objectivos foram cumpridos na íntegra sem se sentir a 
necessidade de um maior número de sessões ou de compilar os objectivos de cada uma. 
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A conjugação entra a parte prática e a parte teórica foi positiva na medida em que os 
formandos puderam constatar na prática as teorias que lhes eram ministradas, para 
assim reflectirem melhor sobre as mesmas. Os professores/formandos mostraram 
sempre motivação e empenho, principalmente por acções, é exemplo disso, o pedido dos 
formandos para prolongar as sessões para além do horário estabelecido. 
Neste contexto, as investigadoras/formadoras são da opinião que este programa de 
formação contribuiu para a alteração de concepções e práticas; para início de hábitos de 
trabalho colaborativo; para a consciencialização do efeito multiplicador do diverso; para a 
abertura da ―sala de aula‖ e das práticas lectivas aos pares, resultando uma maior 
partilha de experièncias e promoção de reflexibilidade. Abertura esta, que se verificou, 
logo na escola, fora do contexto da formação. 
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CAPÍTULO 6 
CONCLUSÕES 
 
 
 
O sexto e último capítulo deste estudo é constituído por quatro pontos. No primeiro (6.1.) 
faz-se a discussão dos resultados. No segundo ponto (6.2.) referem-se algumas 
implicações do estudo desenvolvido. No terceiro (6.3.) apontam-se as limitações relativas 
à investigação desenvolvida e, por último, o quarto ponto (6.4.), apresenta-se sugestões 
para futuras investigações. 
 
6.1. PRINCIPAIS CONCLUSÕES 
 
Com este estudo pretende-se dar resposta a duas questões de investigação. A primeira 
questão levantada pela investigação refere-se a, ―como desenvolver um programa de 
formação, de forma a implementar novas estratégias e recursos didácticos CTS?‖ 
Atendendo aos resultados apresentados no capítulo anterior sobre esta questão de 
investigação, concluí-se que algumas concepções sobre CTS das professoras 
colaboradoras, após o programa de formação, ainda são discrepantes com a actual 
compreensão sobre o empreendimento científico, mas já possuem ideias muito mais 
conscientes e consistentes sobre Educação CTS.  Estão então em maior consonância 
com a investigação que tem sido feita em didáctica das ciências, seguindo a abordagem 
defendida por Aikennhed, em que a ciência é encarada sob um ponto de vista racionalista 
e construtivista. 
O Programa de formação decorreu num ambiente armonioso, de trabalho colaborativo e 
de reflexão, entre formandas e formadoras, em que os resultados estiveram de acordo 
com as espectativas, na medida em que os objectivos foram cumpridos na integra, tendo-
se revelado adequados ao público alvo. 
No que se refere às práticas pedagógico-didácticas com enfoque CTS desenvolvidas 
pelas professoras colaboradoras, após o programa de formação, conclui-se, perante os 
resultados obtidos, que já contemplam, a orientação CTS, se bem que em dois dos 
casos, nomeadamente, a professoras B utilizam recursos de cariz CTS, é notório 
continuar  a seguir uma perspectiva de ensino por transmissão. Nos outros casos, 
embora uns se note mais que outros, valoriza-se a discussão de questões socialmente 
relevantes, integradas na resolução de situações problemáticas de cariz inter e 
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transdisciplinar. Ou seja, já se encontra um pouco, apesar de ainda ténue (menos no 
caso da professora A), a implementação de práticas que promovem o desenvolvimento 
da literacia científica, a valorização do trabalho prático experimental, a motivação do 
aluno, como referem os autores Membiela (2001), Martins (2002), Vieira (2003), Santos 
(2005), Martins et al (2006) e Acevedo et al (2007).  
Assim, de acordo com os indicadores do Instrumento de Caracterização de Práticas 
Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS (Vieira, 2003), a primeira categoria, 
―Perspectivas do processo de ensino / aprendizagem‖, no que se refere à relação do 
ensino com o papel do professor, os resultados obtidos evidenciaram, no geral, um 
ensino de que tende a afastar-se do Ensino por transmissão. Estas professoras, mostram 
alguma preocupação em seguir questões de cariz CTS numa abordagem inter e 
transdisciplinar. Relativamente ao papel do aluno nas aprendizagens, este começa a ter 
um papel mais central, havendo já alguma preocupação com as suas ideias prévias, em 
que a resolução de problemas, tomada de decisão, o debate de ideias e as actividades 
práticas experimentais fazem parte do seu quotidiano escolar.   
No que diz respeito à segunda categoria do ICPP-D CTS (Vieira, 2003), ―elementos de 
concretização do processo ensino/aprendizagem‖, no que se refere às actividades / 
estratégias de ensino/aprendizagens, evidencia-se alguma diversidade de actividades e 
estratégias de ensino, na medida em que houve implementação de recursos de cariz 
CTS. Em quase todos os casos, com excepção das praticas da professora B, o trabalho 
de grupo foi utilizado como recurso, em que os alunos debatiam as suas ideias, mas 
depois as colocar em grande grupo. Quanto ao trabalho prático, este foi usado por duas 
das professoras, tendo sido preenchidas, as respectivas cartas de planificação. Em todos 
os casos, foi posto em prática, fichas de cariz CTS, apesar de não terem sido 
observadas, a sua implementação, em todos os casos. Este facto deveu-se por terem 
sido observadas apenas uma aula por professora, não havendo lugar para uma 
observação da implementação de todos os recursos materiais. 
O ambiente de ensino e aprendizagem, em termos gerais, pautou-se por alguma 
interactividade, uma vez que na maioria dos casos, houve promoção pelo confronto de 
ideias e pela valorização das ideias prévias dos alunos. Nas aulas observadas, na sua 
mioria, o ambiente era propício a um trabalho colaborativo, argumentativo e de reflexão. 
Nas práticas  pedagógico-didácticas das professoras colaboradoras tendem a sair de um 
ensino por transmissão e começam a estar mais voltadas para um ensino por mudança 
conceptual e em algumas situações chegam a estar perto de um ensino por pesquisa, na 
medida que começa a haver muita preocupação pelas concepções alternativas, 
actividades experimentais sem recorrer a protocolos e numa lógica demonstrativa. 
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Relativamente a outra questão de investigação, qual o impacte do programa de 
formação, nas concepções sobre CTS e nas práticas dos professores de ciências do 2.º e 
3.º ciclos envolvidos neste estudo? Atendendo ao resultados obtidos no capítulo anterior 
é de referir o carácter inovador deste tipo de Programa de formação, uma vez que as 
professoras envolvidas, na sua maioria, contactaram pela primeira vez com recursos de 
cariz CTS e até em alguns casos, a primeira vez que ouviram falar da inter-relações CTS. 
Desta forma, com o PF ajudou a desmistificar alguns mitos que aconpanham as suas 
práticas pedagógico-didácticas como acontece com o facto de considerarem que o 
ensino transmissivo é mais eficaz do que outras mais inovadoras. Este Programa de 
Formação ajudou a promover práticas de trabalho colaborativo, de tal forma que por 
diversas vezes, pediam para ficar para além do horário estabelecido, para assim 
poderem trabalhar com as colegas, ao contrário do que acontecia anteriormente, em que 
o trabalho destas professoras era mais individualista.  
A este nível há uma ideia a ressaltar que é o facto das professoras colaboradoras terem 
pedido, no final da formação, que coincidiu com o final do ano lectivo, à Direcção que, na 
distribuição de serviço do próximo ano lectivo, indicasse horas da componente não lectiva 
para continuarem a reunir para construir, em conjunto com as investigadoras, mais 
materiais didácticos CTS. Este pedido que não foi tido em conta, no presente ano lectivo 
2009/2010 pela Direcção. Importa também ressaltar que após a formação, no presente 
ano escolar, algumas das professoras colaboradoras, uma delas já não estando na 
mesma escola que as investigadoras, continuaram a construir materiais didácticos CTS e 
a recorrer às investigadoras para os discutirem.   
 
 
6.2. IMPLICAÇÕES DO ESTUDO 
 
De acordo com os resultados e conclusões apresentados, apontam-se algumas 
implicações, primeiro, para a investigação em Educação em Ciências e, depois, para a 
Formação de professores dos 2.º e 3.º CEB, tendo em conta as suas práticas 
pedagógico-didácticas de Ciências com orientação CTS. 
Reconhece-se a necessidade de se dar seguimento ao Programa de Formação 
desenvolvido, para que ajude os professores na reformulação das concepções e práticas 
pedagógico-didácticas, no desenvolvimento de recursos didácticos de orientação CTS, no 
consolidar do trabalho colaborativo.  
De facto, impõe-se uma estruturação dos programas de formação dos professores do 2.º 
e 3.º Ciclos do Ensino Básico, para que contemplem expressamente uma vertente CTS 
de forma a poder ajudar os professores a (re)estruturarem as suas concepções sobre 
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Ciência, Tecnologia e as suas relações com a Sociedade, a alterarem as suas práticas 
pedagógico-didácticas de forma a melhor corresponderem às orientações expressas no 
currículo nacional de Ciências Físicas e Naturais no Ensino Básico que salientam 
finalidades ligadas à educação CTS e às indicações apontadas pela investigação para a 
importância da orientação CTS no Ensino das Ciências.  
Desta forma, urge a necessidade destes programas de formação ajudarem os 
professores a reflectirem sobre as suas práticas no Ensino da Ciências e serem ―capazes 
de ajudar a levar a um processo de uma maior autonomia do professor face ao currículo 
formal‖(Cachapuz et al. 2002, p.342).  Sem compreender a concepção de ensino e 
aprendizagem e identificar a ideologia subjacente as novas propostas curriculares o 
professor não constrói significados que permitem a sua identificação com os 
pressupostos e, portanto, dificilmente as novas orientações modificam a sua prática 
docente. Além disso, os Programas de Formação deveriam contemplar a construção, 
pelos professores em formação, de materiais e recursos didácticos que possibilitem o 
desenvolvimento de capacidades de resolução de problemas nos alunos (Tenreiro-Vieira 
e Vieira, 2004), tal como se explanou no Programa de Formação desta investigação.   
Neste sentido, o trabalho colaborativo entre docentes, poderá facilitar o romper com o 
tradicional trabalho isolado e alcançar aprendizagens e trabalhos mais ricos em 
conteúdo, na medida em que reúne propostas de vários professores. Esta partilha, 
também incentiva ao desenvolvimento do pensamento crítico, das competências sociais 
de interacção e comunicação efectivas, e consequentemente ao aumento da satisfação 
pelo próprio trabalho e diminuição dos sentimentos de isolamento e temor à crítica.  
     
 
6.3. LIMITAÇÕES DO ESTUDO 
 
Apesar dos resultados e conclusões alcançadas, o presente estudo apresenta algumas 
limitações. Em relação ao Programa de Formação, eixo estruturante do estudo, a 
acreditação junto do Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua (CCPFC) 
procedeu-se em dois momentos, devido à reestruturação dos Centros de Formação. No 
primeiro momento, a vinte e três de Julho de dois mil e oito, foi enviada a candidatura da 
Acção de Formação ―O Ensino das Ciências: a orientação CTS como eixo curricular‖, 
através do Centro de Formação das Escolas de Espinho. Como este foi reagrupado ao 
Centro de Formação de Associação de Escolas Gaia Sul, as investigadoras em Setembro 
encetaram conversações com este novo centro a fim de perceberem em que situação se 
encontrava a candidatura do Programa de Formação. Depois de vários esforços no 
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sentido de obter uma confirmação do ponto da situação, precisando recorrer ao primeiro 
centro de formação no sentido de lhes facultarem os documentos enviados ao CCPFC, 
foi-lhes comunicado a necessidade de nova candidatura através daquele Centro de 
Formação – Centro de Formação Aurélio da Paz dos Reis. Assim sendo, a 
implementação do Programa de Formação deu-se após autorização da CCPFC e de 
reunião com o director do Centro de Formação e decorreu de 23 de Abril a 25 de Junho 
do ano lectivo de 2008-2009.  
O Programa de Formação delineado com vista a demorar seis meses, com sessões 
quinzenais passou a ser aplicado em dois meses com duas sessões semanais. Esta 
situação implicou menos tempo para a realização de trabalho autónomo por parte dos 
formandos, para a assimilação, transformação e aplicação de novos conhecimentos, para 
o desenvolvimento de recursos didácticos, experimentação em sala de aula e sobretudo 
para a discussão e reformulação dos mesmos.     
Outra limitação deste estudo refere-se à organização das observações das práticas dos 
professores nos espaços de aula. Inicialmente tinham sido pensadas três aulas de 
observação para cada docente, uma antes do programa de formação, outra durante o 
programa de formação e uma terceira após o programa de formação. Esta última deixou 
de fazer sentido visto o Programa terminar no mesmo momento que as actividades 
lectivas com alunos.   
Uma outra limitação está relacionada com o número de aulas que foi permitido às 
investigadoras observar para a caracterização das práticas pedagógico-didácticas das 
professoras colaboradoras – apenas duas por docente. A impossibilidade de observar um 
número superior de aulas, ficou a dever-se às limitações temporais, inerentes à data de 
inicio do Programa de Formação, anteriormente referido.   
 
 
6.4. SUGESTÕES PARA FUTURAS INVESTIGAÇÕES 
 
Atendendo aos resultados obtidos nesta investigação e de acordo com todo o processo 
reflexivo desenvolvido, apontam-se algumas sugestões, por se considerarem pertinentes, 
para futuros estudos no âmbito da Educação em Ciências com orientação CTS.  
6.4.1.Concepção, produção, implementação e avaliação de 
programas de formação para o 2.º e 3.º CEB 
 
Reconhece-se para a Formação Continuada de Professores que programas como o 
analisado neste estudo, deveriam ser estimulados para proporcionarem mudanças nas 
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práticas pedagógico-didácticas dos professores com vista à melhoria da qualidade das 
aprendizagens dos alunos. Desta forma, a formação continuada dos professores deve 
partir do diagnóstico das suas necessidades específicas, ajudar os professores a 
reflectirem e a tomarem consciência das suas práticas lectivas, em contexto de trabalho, 
tal como aconteceu no Programa de Formação desenvolvido neste estudo, de forma a 
permitir um trabalho reflexivo e cooperativo, para a (re)construção de saberes e 
competências profissionais. Além disso, os Programas de Formação deveriam (i) realizar 
o acompanhamento das práticas pedagógico-didácticas dos professores colaboradores, 
ao nível da utilização e diversificação de estratégias de ensino e aprendizagem, no ano 
seguinte à implementação do programa de formação, por forma a acompanhar os 
professores na continuidade da utilização das estratégias, em contexto de ensino; (ii) 
contemplar os vários ciclos do Ensino Básico, para fomentar a articulação vertical, o 
conhecimento dos vários professores dos programas dos vários ciclos, para além de que 
o trabalho colaborativo sairia mais enriquecido. 
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PERSPECTIVAS ACERCA DA CIÊNCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE 
(Versão abreviada) 
 
Instruções 
 
Cada um dos temas focados neste questionário é apresentado sob a forma duma afirmação 
sobre um determinado assunto. 
 
A maioria dessas afirmações exprime pontos de vista extremos. Daí que pode, 
eventualmente, concordar totalmente com esta ou aquela ou, inversamente, discordar delas. 
Admite-se, também, que possa assumir posições intermédias. 
 
Para cada assunto focado (cada afirmação) surgem determinadas opções de resposta ou 
pontos de vista distribuídos por alíneas. De entre esses pontos de vista, pedimos que 
escolha UM: o que entenda estar mais próximo da sua ideia ou perspectiva acerca do 
assunto em questão. Não se esqueça que isto não é um teste ou um exame e que neste 
caso não existem respostas certas ou erradas, apenas existe a SUA opinião, que é aquilo 
que interessa. 
 
 
Em resumo, deverá proceder do modo seguinte: 
 
— Preencher o cabeçalho da folha de respostas. 
— Ler com atenção cada afirmação (que corresponde a um determinado assunto). 
— Ler, na sequência, as hipóteses de resposta alineadas por letras do alfabeto. 
— Escolher, finalmente, a alínea que corresponda ao seu ponto de vista sobre o assunto 
mencionado. Esta será a sua resposta, a qual deve assinalar de forma visível na folha de 
resposta (p. ex., com uma cruz no quadrado correspondente). 
— Responder sempre de forma sequencial a cada assunto. Deve responder a todas as 
questões e não deixar nenhuma resposta em suspenso. 
 
No final de cada página, inserem-se três afirmações típicas e que correspondem sempre às 
três últimas alíneas (de teor idêntico independentemente dos temas ou assuntos abordados) 
que podem ser entendidas: 
 
X — Não compreendo. Inclui os casos em que pode surgir uma palavra ou uma frase na 
afirmação inicial cujo significado não tenha totalmente entendido. 
Y — Não tenho conhecimentos suficientes para fazer uma escolha. Verifica que o assunto 
abordado necessitaria da sua parte dum maior aprofundamento para que pudesse 
fundamentar uma escolha. 
Z — Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o seu ponto de vista. Pode ser o 
caso de nenhuma das alíneas anteriores corresponder em pleno ao que pensa ou o caso da 
sua opinião ser a síntese de duas das alíneas mencionadas. 
Quem somos ou quem é que lhe está a pedir para responder ao questionário? 
Somos um par de investigadores /professores. 
 
Qual é o objectivo deste questionário? 
Pretende-se conhecer os seus pontos de vista sobre a temática da Ciência, da Tecnologia e 
da 
Sociedade, numa perspectiva de relação entre estes tópicos. 
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10111    A DEFINIÇÃO DE CIÊNCIA É DIFÍCIL PORQUE A CIÊNCIA É ALGO DE 
              COMPLEXO E QUE SE OCUPA DE MUITAS COISAS. TODAVIA, A  
              CIÊNCIA É PRINCIPALMENTE: 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
 
A- O estudo de áreas como a Biologia, a Química ou a Física. 
B- Um corpo de conhecimentos, tais como leis e teorias, que explicam o mundo à nossa 
volta (a matéria, a energia). 
C- A exploração do desconhecido e a descoberta de coisas novas acerca do nosso 
mundo e do universo e como eles funcionam. 
D- O desenvolvimento de experiências com o objectivo de resolver problemas que 
afectam o mundo em que vivemos. 
E- A invenção ou a criação de, p. ex., corações artificiais, computadores ou veículos 
espaciais. 
F- A descoberta e utilização de conhecimentos para melhorar as condições de vida das 
pessoas (p. ex., cura de doenças, eliminação da poluição, desenvolvimento da 
agricultura. 
G- Um conjunto de pessoas (os cientistas) que possuem ideias e técnicas para descobrir 
novos conhecimentos. 
H- Ninguém pode definir Ciência. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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10211  A DEFINIÇÃO DE TECNOLOGIA É DIFÍCIL PORQUE A TECNOLOGIA SE 
OCUPA DE MUITAS COISAS EM PORTUGAL. TODAVIA, A TECNOLOGIA É 
PRINCIPALMENTE: 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
A- Muito parecida com a Ciência. 
B- A aplicação da Ciência. 
C- Um conjunto de novos processos, instrumentos, máquinas, utensílios, aparelhos, 
computadores, coisas práticas que utilizamos no dia-a-dia. 
D- A robótica, burótica, electrónica, informática, automação, ... 
E- Uma técnica para a resolução de problemas práticos. 
F- Inventar, conceber e testar, p. ex., corações artificiais, computadores, veículos 
espaciais. 
G- Um conjunto de ideias e técnicas para a concepção de produtos, para a organização 
do trabalho das pessoas, para o progresso da sociedade. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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10421  PARA MELHORAR A QUALIDADE DE VIDA DAS PESSOAS, É MAIS ÚTIL O  
            INVESTIMENTO NA INVESTIGAÇÃO TECNOLÓGICA DO QUE NA 
INVESTIGAÇÃO  CIENTÍFICA 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
A- O investimento na investigação tecnológica leva a melhorias da produção e ao 
crescimento económico e do emprego. São resultados muito mais importantes do que 
aqueles que a investigação científica pode determinar. 
 
O investimento em ambas justifica-se: 
B- Porque, de facto, não fazem diferença uma da outra. 
C- Porque o conhecimento científico é necessário ao desenvolvimento tecnológico. 
D- Porque se interpenetram e complementam de forma perfeita. 
E- Porque cada uma beneficia a sociedade à sua maneira. Por exemplo, a Ciência dá-
nos avanços médicos e a Tecnologia traz consigo maior eficiência. 
F- O investimento na investigação científica - nomeadamente na pesquisa médica e 
ambiental – é preferível ao investimento no fabrico de melhores computadores ou 
outros produtos da investigação tecnológica. 
G- O investimento na investigação científica conduz à melhoria da qualidade de vida 
H- (p. ex., curas médicas, combate à poluição). A investigação tecnológica, por outro 
lado, conduz à deterioração da qualidade de vida (p. ex., bombas atómicas, poluição, 
automação). 
I- Evitar o investimento em qualquer uma das investigações. A qualidade de vida 
não melhora com avanços científicos ou tecnológicos, mas melhorará com 
investimentos noutros sectores da sociedade (p. ex., educação, emprego, arte, auxílio 
aos pobres). 
J- Não compreendo. 
K- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
L- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20121  O GOVERNO E A COMUNIDADE (GRUPOS ORGANIZADOS DE CIDADÃOS)  
DEVEM INDICAR AOS CIENTISTAS O QUE INVESTIGAR; A NÃO SER ASSIM, 
OS CIENTISTAS INVESTIGARÃO NA MEDIDA DOS SEUS INTERESSES. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
O Governo e a Comunidade (grupos organizados de cidadãos) devem comunicar aos 
cientistas o que investigar: 
A- Para que os cientistas possam, com o seu trabalho, melhorar a sociedade. 
B- Somente no âmbito dos problemas públicos mais importantes. 
C- Todos os interessados devem ter voz. As entidades responsáveis, governamentais e 
comunitárias (grupos organizados de cidadãos), e os próprios cientistas devem 
decidir em conjunto que problemas estudar, muito embora os cientistas estejam 
normalmente informados sobre as necessidades da sociedade. 
D- Caberá, maioritariamente, aos cientistas decidir o que investigar porque conhecem 
os problemas a estudar. Embora os responsáveis comunitários (grupos organizados 
de cidadãos) ou governamentais não dominem o conhecimento científico, a sua 
opinião não deverá ser minimizada porque poderá ser útil. 
E- Os cientistas devem, maioritariamente, ser chamados a decidir porque conhecem 
melhor quais as áreas aptas para a inovação, as áreas com melhores especialistas, 
as áreas com maiores possibilidades de auxiliar a sociedade na resolução dos seus 
problemas. 
F- Os cientistas devem decidir o que investigar, porque só eles sabem o que necessita 
de ser estudado. Os Governos e as entidades responsáveis frequentemente colocam 
os seus interesses acima dos da sociedade. 
G- Os cientistas devem ter liberdade de decisão no que diz respeito à investigação 
porque dessa forma se garante o seu interesse num trabalho que deve ser criativo e 
bem sucedido. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20141    A POLÍTICA DO PAÍS AFECTA O TRABALHO DOS CIENTISTAS, PORQUE 
ESTES SÃO PARTE DA SOCIEDADE, ISTO É, NÃO VIVEM ISOLADOS DELA. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a M) 
 
 
Os cientistas SÃO afectados pelas políticas dos seus países: 
 
A - Porque os fundos financeiros para a Ciência provêm principalmente do Governo, que 
controla a respectiva administração. Por vezes, os cientistas são obrigados a recorrer a 
influências para obterem fundos para o desenvolvimento do seu trabalho. 
B - Porque os governos implementam políticas de apoio ao fomento científico, mas 
privilegiam certas áreas de investigação em detrimento de outras. 
C - Porque os governos definem áreas de desenvolvimento de novos projectos científicos 
sem se preocuparem com o financiamento total desses projectos, o que condiciona o 
trabalho dos cientistas. 
D - Porque a política científica determina o trabalho dos cientistas ao indicar que tipo de 
investigação tem de ser feita. 
E - Porque os governos podem obrigar os cientistas a realizarem projectos que não 
merecem a sua aprovação (p. ex., investigação sobre armamento) e, por conseguinte, 
não permitem aos cientistas trabalhar em projectos benéficos para a sociedade. 
F - Porque, como parte da sociedade, os cientistas são afectados pela política do país, 
como todos os outros cidadãos. 
G - Porque os cientistas tentam compreender e auxiliar a sociedade. Desta forma, 
atendendo à importância e ao envolvimento pessoal dos cientistas, estes estão 
directamente ligados à sociedade. 
H - Depende do país e da estabilidade do governo respectivo. 
 
Os cientistas NÃO são afectados pelas políticas dos países: 
 
I - Porque a investigação científica nada tem a ver com política. 
J - Porque os cientistas vivem isolados da sociedade. 
K - Não compreendo. 
L - Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
M - Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20211   A INVESTIGAÇÃO CIENTÍFICA EM PORTUGAL SERIA MAIS EFICIENTE SE 
FOSSE CONTROLADA POR EMPRESAS PRIVADAS. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a I) 
 
 
 
 
As empresas privadas deviam controlar a Ciência, principalmente: 
A- Porque controlo mais apertado por parte deste tipo de empresas levaria a um 
conceito de Ciência mais utilitária, a descobertas mais rápidas através de uma melhor 
comunicação entre os investigadores, a melhores financiamentos, a maior 
concorrência, etc. 
B- Porque melhoraria a cooperação entre Ciência e Tecnologia, levando a soluções 
conjuntas dos problemas. 
C- Permitindo-se uma avaliação pública, por parte do Governo, dos resultados 
alcançados. 
 
As empresas privadas NÃO deveriam controlar a Ciência: 
D- Porque seriam levadas a limitar os seus interesses àqueles que as beneficiassem 
directamente (p. ex., em termos de lucros). As descobertas científicas mais 
importantes que beneficiam o público em geral são as que necessitam de total 
liberdade. 
E- Porque as empresas privadas podem causar barreiras à investigação científica, 
impedindo-a de trabalhar áreas, como, p. ex., a poluição 
F- A Ciência não pode ser controlada por empresas. Ninguém, nem mesmo o próprio 
cientista é capaz de controlar o que a Ciência pode descobrir. 
G- Não compreendo. 
H- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
I- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20611  EM PORTUGAL EXISTEM INSTITUIÇÕES OU GRUPOS QUE SE OPÕEM A    
DETERMINADOS CAMPOS DE INVESTIGAÇÃO. OS PROJECTOS DE  
INVESTIGAÇÃO SÃO INFLUENCIADOS POR ESSAS INSTITUIÇÕES OU 
GRUPOS   (TAIS COMO AMBIENTALISTAS, LIGA DE PROTECÇÃO DOS 
ANIMAIS,  ORGANIZAÇÕES RELIGIOSAS). 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
 
Essas instituições ou grupos realmente exercem influência: 
A- Porque têm o poder real de impedir ou interromper qualquer projecto científico ou 
tecnológico. 
B- Porque têm o poder de determinar que projectos são mais importantes. 
C- Porque influenciam a opinião pública e, por conseguinte, os cientistas. 
D- Porque influenciam o governo e as opções deste em matéria de financiamento à 
investigação. 
E- Porque grupos poderosos de interesses religiosos, políticos ou culturais apoiam 
financeiramente determinados projectos de investigação ou investem muito dinheiro 
para impedir certo tipo de pesquisas científicas. 
F- Embora tentem, nem sempre estas instituições ou grupos conseguem influenciar com 
êxito a condução de determinadas pesquisas, cabendo a última palavra aos 
cientistas. 
 
Essas instituições ou grupos NÃO exercem influência: 
G- Porque é o governo que realmente determina a política de investigação científica. 
H- Porque os cientistas e o governo é que decidem que projectos são importantes; e 
estes realizam-se, independentemente do parecer dessas instituições ou grupos. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40217 OS CIENTISTAS E OS TÉCNICOS DEVEM SER OS ÚNICOS A DECIDIR 
SOBRE A  PRODUÇÃO DE ALIMENTOS A NÍVEL MUNDIAL (P. EX.: O QUE E 
ONDE  PLANTAR, COMO TRANSPORTAR OS ALIMENTOS) PORQUE SÃO OS 
MAIS COMPETENTES PARA O EFEITO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
Os cientistas e os técnicos devem decidir: 
A- Porque têm formação e conhecem os factos que lhes permitem a melhor 
compreensão do problema. 
B- Porque têm o conhecimento e a capacidade de tomar melhores decisões do que os 
burocratas do governo e das empresas privadas. 
C- Porque têm formação e conhecem os factos que lhes permitem a melhor 
compreensão do problema. MAS o público em geral deve participar nesta decisão, 
pela informação ou pela consulta. 
D- As decisões devem ser tomadas equitativamente. As opiniões dos cientistas e 
técnicos devem ser consideradas, bem como as opiniões das pessoas informadas, 
porque a decisão afecta toda a sociedade. 
E- O Governo deve decidir, porque o assunto é essencialmente político. Mas não deve 
prescindir do conselho dos cientistas e dos técnicos. 
F- O público, as pessoas em geral, devem ser chamadas a decidir porque a decisão 
afecta a todos. Mas não deve prescindir do conselho dos cientistas e dos técnicos. 
G- O público, as pessoas em geral, devem ser chamadas a decidir, como forma de 
verificar e controlar o trabalho dos cientistas e dos técnicos, pois estes têm opiniões 
muito limitadas e, normalmente, não têm em linha de conta eventuais consequências. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40311 HAVERÁ SEMPRE A NECESSIDADE DE ESTABELECER COMPROMISSOS 
ENTRE OS EFEITOS POSITIVOS E NEGATIVOS DA CIÊNCIA E DA 
TECNOLOGIA. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
Existirão sempre compromissos: 
A- Porque os todos os novos desenvolvimentos implicam resultados negativos. Se não 
aceitarmos este facto, não progrediremos no sentido de também usufruir dos 
benefícios. 
B- Porque os cientistas não são capazes de prever os efeitos de novos 
desenvolvimentos, a longo prazo, malgrado o cuidadoso planeamento e os ensaios. 
Há que assumir o risco. 
C- Porque o que beneficia uns pode ser negativo paro outros. Depende dos pontos de 
vista respectivos. 
D- Porque não se pode alcançar resultados positivos sem, previamente, ensaiar uma 
nova ideia e trabalhar os efeitos negativos. 
E- Mas esse compromisso não faz sentido. Por exemplo: Para quê conceber sistemas 
de economia de mão-de-obra que provocam mais desemprego? Porquê defender um 
país com o desenvolvimento de armas nucleares que são uma ameaça generalizada? 
 
Nem sempre existirão compromissos entre os efeitos positivos e negativos da Ciência e 
da Tecnologia: 
F- Porque certos novos desenvolvimentos beneficiam a humanidade sem causar efeitos 
negativos 
G- Porque os efeitos negativos podem ser minimizados com um planeamento cuidadoso 
e sério e com ensaios devidamente programados. 
H- Porque os efeitos negativos podem ser eliminados com um planeamento cuidadoso e 
sério e com ensaios devidamente programados. De outro modo, nada de novo se 
faria em termos de Ciência e Tecnologia. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40321  DEVE HAVER MAIS INVESTIMENTO FINANCEIRO NA CIÊNCIA E NA  
           TECNOLOGIA EM PORTUGAL. MESMO QUE ISSO SIGNIFIQUE GASTAR 
MENOS EM PROGRAMAS SOCIAIS OU NA EDUCAÇÃO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a H) 
 
 
 
Deve haver mais investimento na Ciência e na Tecnologia: 
A- Para tornar Portugal mais competitivo. 
B- Para melhorar a vida das pessoas, tornando as coisas mais fáceis e mais rápidas, 
criando novas indústrias e mais postos de trabalho, fomentando a economia e 
solucionando problemas de saúde. 
C- Para dar maior apoio à investigação médica, à redução da poluição ou à melhoria dos 
fornecimentos de alimentos aos mais carenciados. 
D- Os investimentos devem ser equilibrados. A Ciência e a Tecnologia são áreas muito 
importantes mas outras também justificam investimentos. 
E- Deve haver menos investimentos a. Ciência e na Tecnologia de modo a que haja 
verbas disponíveis para Programas Sociais e para a Educação. 
F- Não compreendo. 
G- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
H- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40411  A CIÊNCIA E A TECNOLOGIA PODEM DAR GRANDES CONTRIBUIÇÕES À 
RESOLUÇÃO  DE PROBLEMAS COMO OS DA POBREZA, CRIME, 
DESEMPREGO, DOENÇA, AMEAÇAS DE GUERRA NUCLEAR E EXCESSOS 
DE POPULAÇÃO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a I) 
 
 
 
 
A- A Ciência e a Tecnologia podem, certamente, contribuir para resolver graves 
problemas, através de ideias provenientes da Ciência e de novas soluções 
tecnológicas. 
B- A Ciência e a Tecnologia podem contribuir para resolver certos problemas sociais, 
mas não outros. 
C- A Ciência e a Tecnologia podem contribuir para resolver certos problemas sociais, 
mas podem também estar na origem de muitos outros. 
D- A contribuição da Ciência e da Tecnologia para a resolução de certo tipo de 
problemas, prende-se com a utilização correcta da Ciência e da Tecnologia por parte 
das pessoas. 
E- É difícil ignorar em que medida a Ciência e a Tecnologia podem contribuir pura a 
solução de problemas sociais. Estes dizem respeito à natureza humana e têm pouco 
a ver com Ciência e Tecnologia. 
F- A Ciência e a Tecnologia tendem a tornar os problemas sociais ainda mais 
complicados. É esse o preço a pagar pelos avanços científicos e tecnológicos. 
G- Não compreendo. 
H- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
I- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40531      MAIS TECNOLOGIA SIGNIFICA MELHOR NÍVEL DE VIDA. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a I) 
 
 
 
 
A- Sim. A Tecnologia é sempre responsável pela melhoria do nível de vida das 
populações. 
B- Sim. O aumento do conhecimento permite às pessoas resolver os seus problemas. 
C- Sim, porque a Tecnologia cria postos de trabalho e prosperidade e contribui para 
facilitar a vida das pessoas. 
D- Sim, mas só para aqueles que são capazes de utilizá-la. 
E- Sim e não. O maior recurso à Tecnologia origina uma vida mais fácil, mais saudável e 
mais eficiente. Todavia, mais Tecnologia significa também mais poluição, 
desemprego e outros problemas. O nível de vida pode aumentar mas a qualidade de 
vida diminui. 
F- Não. Actualmente a utilização que se faz da Tecnologia apenas conduz a problemas 
graves como a poluição e a produção de armas. 
G- Não compreendo. 
H- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
I- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
169 
 
 
 
60311 AS CRENÇAS RELIGIOSAS DO CIENTISTA NÃO AFECTAM O SEU 
TRABALHO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a G) 
 
 
 
 
A- As crenças religiosas, não afectam o trabalho do cientista. As descobertas científicas 
são fundamentadas em teorias e em métodos experimentais. As crenças religiosas 
são exteriores à Ciência. 
B- Depende da religião em causa e da importância e do significado da religião para o 
indivíduo (o cientista). 
 
As crenças religiosas afectam o trabalho do cientista. 
C- Porque determinam a forma corno o indivíduo avalia os teorias científicas. 
D- Porque, por vezes, as crenças religiosas podem afectar a forma como o cientista 
trabalha, como selecciona o problema a estudar, a metodologia a aplicar, os 
resultados a divulgar, etc. 
E- Não compreendo. 
F- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
G- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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60411  OS CIENTISTAS NÃO TÊM PRATICAMENTE VIDA FAMILIAR OU SOCIAL, EM 
VIRTUDE  DO SEU ENVOLVIMENTO NO TRABALHO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a H) 
 
 
 
 
A- Os cientistas necessitam de um grande envolvimento no seu trabalho, de forma a 
garantir o sucesso. Este envolvimento tão profundo determina um afastamento social 
e familiar. 
B- Depende de cada indivíduo. Alguns cientistas envolvem-se tão profundamente que se 
isolam da sociedade; outros conseguem conciliar a profissão com a família e com a 
vida em sociedade. 
C- No âmbito profissional, os cientistas comportam-se de modo diferente dos outros 
indivíduos, mas isto não implica que não tenham vida familiar ou social. 
 
A vida familiar e social dos cientistas é normal: 
D- Senão a qualidade do seu trabalho será negativa. A vida familiar e social é importante 
para os cientistas. 
E- Porque só um número pequeno de cientistas se envolve no trabalho de maneira tão 
profunda que se isola de tudo o resto. 
F- Não compreendo. 
G- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
H- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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60611 EM PORTUGAI, HÁ MAIS HOMENS QUE MULHERES CIENTISTAS. A 
PRINCIPAL RAZÃO PARA ESTE FACTO É: 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
 
A- Os homens são mais fortes, mais rápidos e mais aplicados e concentrados nos 
estudos. 
B- Os homens parecem ter melhores capacidades científicas que as mulheres. Estas 
podem ultrapassá-los noutras áreas. 
C- Os homens interessam-se mais pela Ciência que as mulheres. 
D- A sociedade tende a considerar os homens como mais inteligentes e lógicos que as 
mulheres. Este preconceito leva a que mais homens sejam cientistas, apesar das 
mulheres serem igualmente capazes. 
E- A Escola não encoraja suficientemente as mulheres a seguirem a profissão de 
cientista. 
F- Até há pouco tempo a profissão de cientista era vista como uma actividade masculina. 
No entanto, actualmente as coisas tendem a alterar-se e a Ciência surge como uma 
área de interesse profissional para as mulheres. 
G- As mulheres têm sido desencorajadas e mesmo proibidas de entrar em áreas 
científicas. Elas são tão interessadas e capazes como os homens mas estes 
desencorajam e intimidam as potenciais cientistas. 
H- NÃO existe urna razão particular para este facto. Ambos os sexos são igualmente 
capazes de originar bons cientistas e vivemos numa sociedade onde existe igualdade 
de oportunidades. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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70212 QUANDO OS CIENTISTAS NÃO CONSEGUEM ENCONTRAR UM CONSENSO 
ACERCA  DUM ASSUNTO (P. EX. SE UM NÍVEL DE RADIAÇÃO É OU NÃO  
NOCIVO), ISSO DEVE-SE A NÃO DISPOREM DE TODOS OS FACTOS. ISTO 
NADA TEM A VER COM ÉTICA (POSTURA CERTA OU ERRADA) NEM COM 
MOTIVAÇÕES PESSOAIS (AGRADAR A QUEM FINANCIA A INVESTIGAÇAO). 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
Pode não se encontrar consenso acerca dum determinado assunto: 
A- Porque nem todos os factos foram descobertos. A Ciência baseia-se nos factos 
observáveis. 
B- Porque cada cientista está atento a factos distintos. A opinião científica é inteiramente 
baseada no conhecimento dos factos por parte dos cientistas e não é possível dispor 
de conhecimento sobre todos os factos. 
C- Porque os cientistas interpretam os factos de modo diverso, à luz de diferentes teorias 
científicas, e não por efeito de valores morais ou motivos pessoais. 
D- Sobretudo porque os cientistas não dispõem de todo o conhecimento sobre os factos 
mas, em parte, porque diferem em termos de opiniões pessoais, valores morais ou 
motivos individuais. 
E- Por um grande número de razões: falta de factos, desinformação, teorias diferentes, 
opiniões pessoais, valores morais ou motivos individuais. 
F- Sobretudo porque existem diferenças em termos de opiniões pessoais, valores morais 
ou motivos individuais. 
G- Porque os cientistas são objecto de influências e pressões por parte do estado e de 
empresas. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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80111  QUANDO UMA NOVA TECNOLOGIA É DESENVOLVIDA (P. EX. UM NOVO  
            COMPUTADOR), PODE OU NÃO SER COLOCADA EM PRÁTICA. A DECISÃO 
DE UTILIZAR OU NÃO UMA NOVA TECNOLOGIA DEPENDE SOBRETUDO DA 
SUA  EFICIÊNCIA. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
 
A- A decisão de utilizar ou não uma nova Tecnologia Depende sobretudo da sua 
eficiência. Não utilizamos algo que não seja eficiente, que não funcione bem. 
B- A decisão depende de muitas coisas como custo, eficiência, utilidade, e também dos 
efeitos que essa Tecnologia terá em termos do Emprego. 
 
A decisão NÃO depende necessariamente da eficiência: 
C- Mas da relação custo/eficiência. 
D- Mas das necessidades ou anseios da sociedade. 
E- Mas do facto de ajudar as pessoas e não implicar efeitos negativos. As novas 
Tecnologias não são utilizadas se causarem danos. 
F- Mas do apoio do Governo. 
G- Mas dos lucros que pode gerar. 
H- Porque algumas Tecnologias são colocadas em prática antes de provarem a sua 
eficiência. Muitas vezes são aperfeiçoadas posteriormente. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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80211  OS DESENVOLVIMENTOS TECNOLÓGICOS PODEM SER CONTROLADOS 
PELOS CIDADÃOS 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
A- Sim, porque é da população em geral que provem cada geração de cientistas e de 
técnicos que contribuirão para o progresso da Tecnologia. Deste modo, porque os 
cientistas são parte da população, os cidadãos vão controlando os desenvolvimentos 
tecnológicos através dos tempos. 
B- Sim, porque os progressos tecnológicos são apoiados e controlados pelo Governo. 
No acto de eleição do Governo, os cidadãos podem controlar a política que foi levada 
a cabo. 
C- Sim, porque a Tecnologia está ao serviço das necessidades dos consumidores. Os 
progressos tecnológicos acontecem em áreas de elevada procura e de elevada 
margem lucrativa. 
D- Sim, mas unicamente quando se trata de colocar em prática novos desenvolvimento. 
Os cidadãos não têm capacidade para controlar o desenvolvimento original. 
E- Sim, mas unicamente quando se reúnem em organizações ou em grupo. Os cidadãos 
em conjunto, podem controlar e modificar quase tudo. 
 
Não, os cidadãos NÃO estão envolvidos no processo de controlo dos progressos 
tecnológicos: 
F- Porque os progressos tecnológicos são tão rápidos que o cidadão comum não 
consegue acompanhar os desenvolvimentos em causa. 
G- Porque os cidadãos são impedidos de participar nesses assuntos por aqueles que 
têm o poder de desenvolver a Tecnologia. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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90211   MUITOS MODELOS CIENTÍFICOS UITILIZADOS NA INVESTIGAÇÃO (TAIS 
COMO  O  NEURÓNIO, O DNA, O ÁTOMO) SÃO CÓPIAS DO REAL. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
Os modelos científicos SÃO cópias da realidade. 
A- Porque se os cientistas afirmam que eles são verdadeiros, eles têm que ser 
verdadeiros. 
B- Porque trabalhos científicos mostram que eles são verdadeiros. 
C- Porque a sua finalidade é mostrar-nos a realidade ou ensinar-nos algo a respeito 
dela. 
D- Os modelos científicos aproximam-se de cópias da realidade, porque são baseados 
na observação e na investigação científicas. 
 
Os modelos científicos NÃO são cópias da realidade: 
E- Porque se resumem a meros auxiliares explicativos, com as respectivas limitações. 
F- Porque mudam com os tempos e com os estágios do nosso conhecimento, tal como 
acontece com as teorias. 
G- Porque estes modelos apenas podem ser uma avaliação do real, visto que não o 
podemos observar. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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ANEXO 2  
 
CONVENÇÕES UTILIZADAS NA TRANSCRIÇÃO DAS 
GRAVAÇÕES 
(Adaptadas de Martins, 1989) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
179 
 
CONVENÇÕES UTILIZADAS NA TRANSCRIÇÃO DAS GRAVAÇÕES 
(Adaptadas de Martins, 1989) 
 
 
Descrição do comportamento verbal gravado Notação utilizada 
Professora colaboradora a falar P 
Entrevistadora a falar E 
Pausa curta (t ≤ 3 s) . 
Pausa média ( 3 s < t ≤ 6 s) … 
Pausa longa (6 s < t ≤ 15 s) …. 
Pausa muito longa (t > 15 s) ….. (t = valor indicado) 
Voz mais baixa (a professora a fala consigo própria) \ palavras da professora / 
Voz mais alta (por exemplo, a apresentação de uma 
ideia que de repente se tornou clara) 
/ palavras da professora \ 
Questão / Pergunta ? 
Falar em simultâneo --- 
Palavra não identificada * 
Gagueja Ahm 
Sinal de que a entrevistadora acompanha o discurso 
da professora colaboradora 
Uhm 
Espanto ou entendimento óbvio ! 
Evitar interpretação ambígua (por exemplo: ―não, quero 
esta aqui‖ ou ―não quero estar aqui‖) 
, 
Suspiros, risos e outros sinais (identificação pelo termo) 
Entrevistadora executa uma tarefa (mostra, apresenta) 
Professora executa uma tarefa identificada. (lê, faz) 
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ANEXO 3 
 
 
DIÁRIO DO INVESTIGADOR SOBRE AS PRÁTICAS DIDÁCTICO-
PEDAGÓGICAS DAS PROFESSORAS COLABORADORAS APÓS 
O PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
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Professora Ágata  
 
1.ª Observação  5.º ano de escolaridade 
Data: 4 de Junho de 2009 Duração da aula: 90 minutos  
Tema: A água na Natureza 
Descrição da Aula Notas 
[A aula decorre no laboratório de Ciências do 2.º Ciclo. A sala está disposta 
em U. Ao centro tem quatro mesas, em coluna, paralela aos lados do U e 
perpendicular ao quadro. Uma dessas mesas é a secretária da professora. 
A turma encontrava-se sentada nos seus lugares. A professora dá inicio à 
aula escrevendo o sumário no quadro]. 
 
 PA1 – Ora bem meninos, vamos lá olhar para o que está 
aqui projectado… 
Quem quer ler a pergunta? 
A – (todos juntos) Eu! 
PA2 -  Tens o dedo no ar? 
A – Não! 
PA3 – Então não podes falar. 
A – (todos em silêncio e com o dedo no ar) 
PA4 – Podes ler tu 
A – Será possível dissolver azeite na àgua? 
PA5 – Quem quer responder? 
A – (Todos em silêncio com os dedos no ar) 
PA6 – Sim, podes responder 
A – Quem tem razão é a menina que diz que viu o azeite a 
ficar por cima. 
PA7- quem quer dizer alguma coisa? 
A – O azeite não se mistura na água! 
PA8 – Ai não? Então porquê? 
A – Porque no ano passado fizemos essa experiência na 
outra escola. 
PA9 – E os outros? O que dizem? 
A – O Azeite não se mistura porque também já vimos no 
ano passado. 
PA10 – Então o que podemos dizer do azeite? 
A – Posso dizer eu? 
- Os alunos iam 
perguntando uns 
aos outros se 
tinham escrito o 
sumário da 
última aula. 
 
-A professora 
encontrava-se 
em frente dos 
alunos, próxima 
do quadro 
interactivo 
 
 
 
 
 
- Os alunos 
querem todos 
responder 
enpolgados 
 
 
 
 
- Os alunos 
respondem 
todos de forma 
acertiva 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- A maior parte 
dos alunos 
querem 
responder 
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PA11 – Sim, diz 
A – O azeite não é uma substância solúvel. 
PA12 – Muito bem! Então como respondemos à questão 
colocada? 
A – O azeite não pode ser dissolvido na água porque é uma 
substância insolúvel. 
PA13 – E que outras substâncias é que podem ser 
dissolvidas ou não na água? 
Alunos – (Foram dizendo um de cada vez, várias 
substâncias, como: açucar, vinagre, sal, terra, massa, óleo) 
PA14 – Então agora parece-me que estamos com outra 
questão-problema. Será? 
A – Sim. Posso dizer? 
PA15 – diz 
A – Estas substâncias dissolven-se na água? 
PA16 – muito bem! 
O que acham os outros? 
A – (Todos) siiiim! 
PA17 – vamos so arranjar melhor a pergunta. E se ficar 
assim? 
Será que todas as substâncias se dissolvem na àgua? 
A – (Os alunos responderam às várias questões, em grupo) 
PA18 – Vamos então responder às perguntas. 
O que vamos medir? 
A – O poder dissolvente da água 
PA19 – O que acham os outros? 
A – Eu concordo! 
A – Eu também… 
PA20 – Muito bem; e agora o que vamos manter e como? 
A – vamos manter a quantidade de água e de substância. 
PA21 – Então, vamos lá escolher uma quantidade. 
A - (Os alunos foram dizendo, as quantidades que 
achavam) 
PA22 – Muito bem e agora, o que vamos fazer? 
A – Uma experiencia 
 
 
 
 
Enquanto 
questiona os 
alunos a 
professora 
escreve no 
quadro as 
substâncias que 
os alunos vão 
dizendo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora 
perguntou mas 
acaba por ser 
ela a responder 
e a decidir 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos em 
gruporespondem 
às questões, 
completando 
assim a carta de 
planificação 
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PA23 – o que precisamos? 
Agora aquele grupo, que tem respondido pouco… 
B- Goblés, substâncias, aquelas coisas… 
PA24- aquelas coisas chamam-se varetas. 
A – Faltam colheres para colocar as substâncias. 
PA25 – Cada grupo vem cá buscar um tabuleiro… 
A – O açúcar e o sal  dissolvem-se na água, mas a o vinagre e a 
areia não se dissolve na água. 
PA26 – E os outros? O que acham? 
A – (Todos) sim… 
PA27 – E então? E agora? O que é que aconteceu? 
A – Ahhhh! Afinal o vinagre também se dissol 
PA28 – Então vamos lá escrever, quais são os que se dissolvel e os 
que não! 
A – (Os alunos escrevem então no caderno) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Um elemento de 
cada grupo vai 
buscar um 
tabuleiro, já 
preparado 
 
 
 
 
 
Os alunos 
escrevem, sem 
grandes 
borburinhos 
 
 
 
 
 
Professora Sara 
 
1.ª Observação  6.º ano de escolaridade 
Data: 09 de Junho de 2009 Duração da aula: 90 
Tema: Reprodução da Plantas 
Descrição da Aula Notas 
[A aula decorre no laboratório de Ciências Naturais. A sala está 
disposta em U. Os alunos entram na sala depois da professora e 
sentam-se nos seus lugares. A professora dá inicio questionando 
os alunos sobre o assunto que estão a estudar.] 
 
 PB1 – Quem ficou com dúvidas da última aula? 
A – Eu não! Era fácil! 
PB2 – Ninguém?  
A - Não 
PB3 - Pronto, agora vamos passar então a outra parte que é 
a reprodução dos…, das plantas sem flor. Ok?  
 
 
 
 
A professora tem o 
computador na 
secretária ligado ao 
projector e mostra ppt 
para recapitular aula 
anterior 
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A – ok professora 
PB4 - Então para isso eu vou pôr uma banda desenhada, 
nós vamos ver então como é que se reproduzem os fetos. 
Está bem? 
A – (Todos) 
PB5 - Eu vou pedir a uma menina que faça de Rita,  
Quem faz de Joana é aquela menina! 
O José és tu! 
E a Ana vai ser…podes ser tu. Está bem? 
A- Sim 
PB6 - Qual é o problema que nós temos em questão neste 
momento? 
A – Como se reproduzem os fetos? 
PB7 - E são só os fetos que têm…, aliás que não têm flor? 
A- Não 
PB8 - Quais são as outras plantas que não têm flor?  
Não podem ser sempre os mesmos, diz tu. 
A -O musgo. 
PB8 -O musgo. Os musgos também não têm flor. Vocês de 
caminho vão observar à lupa fetos e musgos.  
Pronto, então vamos lá ver. Existem mais plantas com, sem 
flor. Portanto vamos ver como é que elas se reproduzem e 
então eu vou passar a, já disse quem é que era, vou 
começar a destapar e a dizer.  
A - Não consigo ver, professora. 
PB9 -Não conseguem ver. Vou aumentar a letra, peço 
desculpa. Olha, tu consegues ver? Então, Mariana, ela vai 
fazer. 
A -Está bem, professora. Eu também não consigo ver. 
PB10 -Diz lá. 
A - Precisam de ter flor. 
PB11 -Precisam de ter flor, uma menina diz,. E a Joana, o 
que é que vai dizer? Quem á a Joana? Também não 
conseguem ver. 
A - Não 
 
 
A professora 
escondeu os balões 
de de fala  e ía 
destapando aos 
poucos, à medida que 
os alunos iam falando 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos não têm 
grande à vontade 
perante as várias 
questões 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos apenas 
respondiam com dedo 
no ar, sem grande 
certezas do que 
estavam a dizer 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos tiveram 
oportunidade para dar 
a sua opinião 
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PB12 - Vamos começar a pensar. 
Necessitam… 
A -De luz. 
A -E pelas bolinhas castanhas que estão nas folhas. 
PB13 -Então disto tudo o que é que pensam vocês? 
 Vamos todos pensar. O que é que pensam vocês?  
O que acham?  
Vamos lá então. Quem é que tem alguma coisa a dizer sobre 
isso?  
Concordam, discordam, já viram, ouviram?  
Ou não sabem nada? Nunca viram fetos? 
A – Eu tenho muitos no quintal 
PB14 – E então concordam ou não com o vosso colega? 
A – (Todos) Sim 
PB15 - E então já viram aquelas bolinhas? 
A – Eu já vi professora 
PB16 - Na página inferior existem umas estruturas, então 
agora vão observar. Vamos 1º observar à lupa que eu trouxe 
para vocês observarem e depois vão fazer um desenho 
rapidamente do que é que são, ou melhor, fica para trabalho 
de casa porque vocês têm de fazer a seguir outra actividade, 
está bem? 
A – (Todos) 
PB17 -Então como é que se reproduzem os fetos em 
observação à lupa? 
A – Pelas bolinhas 
PB18 – Muito bem, pelas estruturas que existem na pagina 
inferior. E como é que será que se reproduzem? O que é que 
vocês pensam que acontece? Quando essas estruturas 
estão maduras o que é que vai acontecer? Vão cair onde? 
A -No chão. 
PB19 -Caem n o chão e nasce uma nova planta. Caem na 
terra, no solo e irá nascer uma nova planta. Aliás vocês têm 
para trabalho de casa, vão fazer o esquema da página 54, o 
ciclo reprodutor dos fetos. 
 
 
 
 
 
 
Os alunos um pouco 
apreensivos, em 
responder  
 
 
 
 
 
 
 
Aos poucos os alunos 
foram tendo maior à 
vontade para 
responder 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos foram 
reflectindo no que 
diziam os meninos do 
cartoon e foram 
falando aos poucos, 
mas sempre com 
dedo no ar para 
responder 
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A – sim 
PB20 -Aquelas estruturas castanhas como é que se 
chamam? 
A -Esporos. 
PB21 -Esporos que têm dentro um conjunto de?! 
A -Esporângios. 
PB22 -Esporângios. Que caem na terra e o que é que 
acontece? Saem dos esporos e esporângios e depois vai dar 
origem a uma nova planta que no inicio chama-se? 
A -Protalo. 
PB23 -Protalo. E depois, o que é que vai acontecer? O 
protalo vai dar origem a uma célula masculina e a uma 
feminina dando origem ao ovo. E o ovo, o que é que vai 
dar?! 
A -Origem ao feto. 
PB24 -Origem ao feto. É esse esquema. Não precisam de 
fazer muito bem feito o esquema, ok? 
A – (Todos) sim 
PB25 - O que interessa é que saibam o quê? Ora digam lá. 
Como se reproduzem as plantas sem flor? Através dos 
esporos que contêm os esporângios, que quando maduros 
saem de lá os esporos, que produzem uma célula masculina 
e uma célula feminina, e depois dá origem ao ovo, o ovo vai 
dar origem ao…??? 
A - feto 
PB26 -Ora bem, então agora fica o resto do trabalho para 
casa, está bem? Aliás, nem vai ser preciso, vocês estão 
quase a terminar. Não se esqueçam de fazer a legenda. A 
legenda é muito importante.  
Vocês têm de identificar tudo o que fazem. Têm de ir às 
páginas que têm para estudar e ir lá ver, não é? Como é que 
se estuda? É com o livro e com o caderno diário, não é? 
A - Sim 
PB27 -Já toda a gente viu? Já? O esquema fica então para 
casa, pode ser? 
 
 
 
 
Alguns alunos iam 
olhando para os 
manuais, procurando 
respostas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos, em grupo 
foram completando o 
esquema, apenas 
com apoio do manual 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora 
interrompeu a 
actividade, mandando 
fazer para trabalho de 
casa. 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora entregou 
uma ficha de cariz 
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-Vocês vão estudar isso nas páginas do livro, está bem? 
A – podemos ver também na net? 
PB28 – sim claro 
E agora vamos fazer uma ficha. É um a ficha que fazem 
individualmente. A última pergunta fazem-na em casa 
depois, portanto escolhem já e depois levam para casa para 
corrigir, mas, mas a última pergunta escolhem aqui, 
escrevem no caderno diário e pesquisam em casa, este 
bem? Sim? 
A – (Todos)sim 
PB29- Podem consultar estes livros, sem ser o vosso, mas 
podem consultar outros livros. Vamos começar a ler, com 
calma. Se calhar podíamos começar e ler alto esta noticia e 
discutir rm conjunto, depois fazem individualmente. Ok? 
A – Podemos ver nos livros? 
PB30 – Sim, todos que quiserem 
Vamos entã ler! 
 
CTS, no entanto 
pediu que a 
resolvessem 
individualmente. 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos mostravam 
contentamento por a 
poderem resolver com 
a ajuda de vários livris 
e ainda poderem 
trocá-los entre si 
 
 
 
Um aluno, comentou 
que estava a gostar 
da ficha, porque pedia 
muito a opinião deles. 
 
 
 
 
Professora Cíntia 
 
1.ª Observação  6.º ano de escolaridade 
Data: 09 de Março de 2009 Duração da aula: 45 minutos 
Tema: Alimentação das Plantas 
Descrição da Aula Notas 
[A aula decorre no laboratório de Ciências Naturais. A sala está em 
coluna, perpendiculares ao quadro. Os alunos entram na sala 
depois da professora e sentam-se nos seus lugares. A professora 
dá inicio à aula escrevendo o sumário no quadro: ―Conclusão da 
correcção dos exercícios resolvidos na aula anterior. Meios de 
defesa contra os micróbios‖]. 
 
PC1 -E vocês vão ler, prestar atenção e vão depois… 
Responder, mas vamos só… Para já ficam pela 1ª página. É 
para lerem todos os elementos do grupo, para falarem sobre 
isto, e depois vamos debater todos juntos.Olha, é a última 
vez que eu ouço, que eu vejo estes meninos, estas meninas 
 
 
 
 
 
 
A professora pediu 
para que formassem 
grupos e estava 
algum borburinho 
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a falar com este grupo… Acabou. 
A -Professora, é para fazer a lápis ou a caneta? 
PC2 -Podem fazer a lápis, sim. Devem fazer a lápis para 
depois corrigirmos. Já leste o título. 
Já leram? 
PC3 - Ora bem. Agora vamos ouvir, cada um dos grupos vai 
responder, vai ler a resposta. O teu grupo a que conclusão é 
que chegou. 
A - Através das raízes, da água e dos nutrientes (……….) 
PC4 -Está um bocadinho confuso. Agora tu 
A -Eu penso que as plantas alimentam-se de água e de 
minerais presentes no solo… 
PC5 -Então vamos a essa questão. Vocês aqui. Lê Joaquim. 
A -Eu penso que as plantas alimentam-se absorvendo a 
água e os minerais da terra. 
PC6 -A água da terra. Ora bem, agora está aqui uma 
questão que a vosso colega levantou, diz lá. 
A - A pergunta é como se alimentam as plantas e não o que 
alimenta… Não aquilo que as plantas… 
PC7 -É assim. Como é que se alimentam as plantas? Uns 
disseram que era através de quê? O que é que elas 
precisam? 
A -Água e minerais. 
PC8 -E elas vão buscar isso onde? 
A:-Ao solo. 
PC9 -Como? 
A -Absorvendo na raiz. 
PC10 -Através da raiz. De que zona da raiz? As plantas 
precisam de se alimentar, precisam de água e sais minerais 
que vão buscar ao solo. E depois estava aqui a vossa colega 
a dizer, mas elas precisam mais de quê, para produzir o seu 
alimento. 
A -Água. 
PC11 -Água e Sais minerais, mais…  
A - Dióxido de carbono.  
 
 
Cada grupo leu a 
noticia contida na 
ficha e discutiu em 
grupo, respondendo 
às questões 
 
 
 
 
 
A professora ía 
apenas orientando, se 
bem que por algumas 
vezs respondeu 
enquanto o aluno 
pensava na resposta 
 
 
 
 
 
Os alunos de uma 
forma geram 
responderam com 
facilidade às questões 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora não 
aproveitou a resposta 
de um aluno, ficando 
alguma confusao 
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PC12 - Calma, calma. Não estamos a falar da respiração, 
estamos a falar da nutrição das plantas. 
Vamos agora virar a folha. Vamos continuar. 
PC13 -Ora bem. Já toda a gente fez até a três. Vamos 
começar, lê lá.  
PC14 -Já vimos como é que as plantas se alimentam. Como 
é que vocês pensam que as plantas se alimentam? 
Agora a 1 diz assim: ―De que é que as plantas precisam para 
se desenvolver? Grupo desta menina 
A -As plantas precisam de água, minerais, luz solar e dióxido 
de carbono. 
PC15 -Vocês acrescentam mais alguma coisa? Está mal? O 
que é que vocês acham da resposta do grupo da Diana? O 
que é que vocês responderam? 
A -As plantas alimentam-se da água e de minerais que se 
desenvolvem no solo, da luz solar e de dióxido de carbono. 
PC16 -E vocês, neste grupo da Mariana? 
A -De calor. 
PC17-Calor, mas que calor? Muito calor, pouco calor? 
Depende, há plantas que gostam de muito calor, mas há 
outras que não toleram esse calor. Temperatura, um factor a 
considerar. Vocês? 
A -As plantas para se desenvolver precisam de energia solar, 
dióxido de carbono e sais minerais. 
PC18-Sim, água, minerais, energia e dióxido de carbono. 
Com a ajuda dos vários livros que tens à tua frente, procura 
em grupo a justificação para a frase retirada do texto. A frase 
é: ―A primavera permite um bom desenvolvimento das 
plantas.‖ Isto é, é na primavera que as plantas se 
desenvolvem melhor. Patrícia, porquê? 
Porque na primavera, o que é que começa a aumentar na 
primavera? Os dias começam a ficar maiores. Qual é a 
importância então? 
A - A luz solar. 
PC19 -A luz solar, muito bem. 
 
 
 
 
 
Os alunos 
esclarecem ns com os 
outros algumas 
duvidas que vão 
surgindo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Apesar das várias 
tentativas de deixar 
os alunos dar as suas 
opiniões, a professora 
nem sempre cumpre 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos 
começaram também a 
ganhar mais 
confiança para 
responde 
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Da temperatura, que é amena, da chuva, da quantidade de 
água que é muito importante, também. Na primavera nem 
chove muito. Vocês? 
A -Devido ao sol. 
PC20 -Devido à luz solar, há mais luz solar, começa a 
aumentar na primavera.E a última a 3. Porque é que a terra 
tem de ser bem alimentada? Vamos começar por este grupo 
aqui. 
A -Porque é quem fornece água e sais minerais à planta. 
PC21 -Muito bem. É na terra que estão os sais minerais e é 
aí que vão buscar. Vocês? 
A -A terra tem de ser bem alimentada porque senão as 
plantas não crescem. 
PC22 -Então com que problema nos deparamos? Qual é que 
vocês acham que é o problema aqui? 
A -De como elas crescem. 
PC23 -De como elas crescem, porque elas precisam do quê? 
A -Água, minerais. 
PC24 -Muito bem. Então qual é o problema agora? 
 
 
 
 
 
Chega a um ponto, 
em que os alunos de 
grupos distintos, 
discutem as questões 
entre si 
 
 
 
 
 
A professora começa 
a orientar para o 
preenchimento da 
carta de planificação 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
r 
 
 
 
 
Professora Heloísa 
 
1.ª Observação  7.º ano de escolaridade 
Data: 03 de Maio de 2009 Duração da aula: 45 minutos 
Tema: Tipos de Rochas 
Descrição da Aula Notas 
[A aula decorre no laboratório de Ciências Naturais. A sala 
está em coluna, perpendiculares ao quadro. Os alunos 
entram na sala depois da professora e sentam-se nos seus 
lugares. A professora dá inicio à aula e pede a um aluno para 
ir escrever o sumário no quadro: Génese das rochas 
sedimentares]. 
 
PD1 – Ora bem, hoje trouxe aqui uma coisa um 
pouco diferente.  
Vamos lá todos olhar, 
 
 
 
 
 
 
A professora projecta 
um ppt, para 
apresentar um 
concept cartoon 
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A – Que giro! 
PD2 – Então o que é que aqui temos? 
A – Uma pergunta 
PD3 – quem quer ler? 
A – (Todos em silêncio com o braço no ar) 
PD4 – Podes ler tu! 
A – O magma quando arrefece, que tipo de rochas 
origina? 
PD5 -  E o que é que está representado? 
A – são quatro bonecos 
PD5 – são e cada um deles dá uma resposta. 
O que é pretendido, é que cada um dos grupos 
discuta o que cada menino diz. 
Pode ser? 
A – (Todos) Pode! 
A -  (Os alunos ficam todos a trabalhar em grupo  e 
bastante empolgadas e em apenas um ou outro 
caso é que se nota alguma distracção) 
PD6 – Bem meninos! 
Vamos lá terminar.Cada grupo vai dar a sua opinião 
sobre as opiniões dos bonecos. 
A – Eu professora… 
PD7 – Quem é o porta-voz deste grupo? 
A -  Eu acho que os bonecos estão todos certos 
PD8 – E os outros grupos o que acham? 
A – Eu também acho 
PD8- Todos foram da mesma opinião? 
A – (Todos) sim 
 
 
 
 
Os alunos ficam todos 
empolgados, mas 
nem fazem barulho, 
mediante a atenção 
que dispensam no 
cartoon 
 
 
 
Os alunos, 
independentemente 
do grupo, eram de 
uma forma geral, 
autónomos e 
começaram a 
trabalhar entre si. 
 
 
 
A professora deu 
tempo para os grupos 
concluírem e depois 
começou a ouvir as 
varias opiniões, 
fazendo algumas 
questões que os 
deixavam a pensar e 
a discutir 
 
 
 
 
 
 
 
Em grande grupo, os 
alunos foram 
unânimes na resposta 
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ANEXO 4  
 
INSTRUMENTO DE CARACTERIZAÇÃO DE PRÁTICAS 
PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS COM ORIENTAÇÃO CTS 
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INSTRUMENTO DE CARACTERIZAÇÃO DE PRÁTICAS PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS 
COM ORIENTAÇÃO CTS 
 
 
Categoria 
Dimensão 
de Análise 
Indicadores 
Episódios 
Relevantes 
I 
Perspectiva 
do Processo 
de Ensino / 
Aprendizage
m 
(Parte 
Conceptual) 
A 
Ensino / 
Papel do 
Professor 
A1- Ensino centrado em questões sociais 
externas à comunidade científica (tópicos de 
Ciência e Sociedade, como por exemplo, 
conservação da energia, crescimento 
populacional ou poluição) e/ou focado em 
questões internas à comunidade científica 
(Sociologia, Epistemologia e História da Ciência, 
etc..; onde se destaca a natureza das teorias 
científicas); ou seja, um ensino contextualizado, 
que contribua para uma melhor educação para a 
cidadania. 
A2- Ensino que inclui a discussão de questões 
inter e transdisciplinares decorrentes da 
necessidade de compreender o mundo na sua 
globalidade e complexidade. 
A3- Ensino com maior profundidade de conceitos 
chave fundamentais, com valorização e 
exploração intencional do(s) erro(s) dos alunos 
(identificação de concepções alternativas,...). 
 
 
B 
Aprendizagem 
/ Papel 
do Aluno 
B1- Aprendizagem centrada na resolução de 
situações-problema do quotidiano que permitam 
ao aluno construir solidamente conceitos e 
reflectir sobre os processos da Ciência e da 
Tecnologia bem como as suas inter-relações com 
a Sociedade. 
B2- Aprendizagens que se tornarão úteis e 
utilizáveis no dia-a-dia do aluno não numa 
perspectiva meramente instrumental mas sim 
numa perspectiva de acção (em oposição ao 
conhecimento disciplinar). 
B3- Ênfase explícita no uso de capacidades de 
pensamento, nomeadamente de pensamento 
crítico, por parte dos alunos no contexto, por 
exemplo, da resolução de problemas e na 
tomada de posição sobre questões controversas. 
 
 
C 
Concepção 
de: Trabalho 
experimental, 
Ciência, 
Tecnologia, 
Cientista, ... 
C1- Uso do trabalho experimental, não guiado 
por protocolos experimentais estereotipados; o 
princípio orientador deve ser o pluralismo 
metodológico. 
C2- Preocupação com a visão: (i) da Ciência 
como a exploração do desconhecido e a 
descoberta de coisas novas acerca do mundo e 
do Universo e de como elas funcionam; e (ii) do 
cientista com uma imagem mais humanizada, ou 
seja, como alguém que é influenciado no seu 
trabalho. 
C3- Referência à Tecnologia como um conjunto 
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de ideias e técnicas para a resolução de 
problemas, a concepção de produtos, para a 
organização do trabalho das pessoas e para o 
progresso da sociedade; ou genericamente, a 
maneira de fazer as coisas agregando o como e 
o porque se fazem. 
 
II 
Elementos 
de 
concretização 
do 
Processo de 
Ensino / 
Aprendizagem 
(Parte 
Procedimental) 
D 
Actividades / 
Estratégias de 
Ensino / 
Aprendizagem 
D1- Utilização de actividades / estratégias 
inseridas em ambientes reais como estágios, 
experiências de campo e visitas de estudo. 
D2- Utilização diversificada de actividades / 
estratégias de simulação da realidade, como jogo 
de papéis, simulações, resolução de problemas, 
painéis de discussão, debates, discussões, 
inquérito / pesquisa, projectos individuais ou 
trabalho de grupo, escrita de ensaios 
argumentativos e controvérsias. 
D3- Uso sistemático de actividades / estratégias 
como o questionamento orientado para o apelo a 
capacidades de pensamento com um adequado 
tempo de espera. 
 
 
E 
Recursos / 
Materiais 
Curriculares 
E1- Aplicação de materiais intencionalmente 
seleccionados ou (re)elaborados, como guiões 
práticos, para uma abordagem de questões de 
interacção entre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade. 
E2- Utilização de artigos de jornais, de revistas, 
de programas de rádio, de televisão e de 
computador e outros recursos da comunidade 
relacionados com questões científicas e 
tecnológicas. 
E3- Exploração de materiais integrados em 
programas ou projectos concebidos numa 
perspectiva de inter-relação entre Ciência, 
Tecnologia e Sociedade, como por exemplo o 
SATIS e o APQUA. 
 
 
F 
Ambiente de 
Ensino / 
Aprendizagem 
F1- Ambiente de cooperação, interactividade, 
empatia, aceitação e no qual se reconhece a 
diversidade de alunos. 
F2- Ambiente de reflexão e questionamento, no 
qual os alunos são encorajados, por exemplo, a: 
(i) verbalizar os seus pensamentos formulando 
questões; 
(ii) desenvolver compreensão com significado de 
conceitos e fenómenos científicos e tecnológicos; 
e 
(iii) aplicar esses conceitos na resolução de 
problemas reais. 
F3- Ambiente com oportunidade para, entre 
outros, se explorar, compreender e avaliar as 
inter-relações Ciência-Tecnologia-Sociedade, 
nomeadamente as que se prevê poderem vir a 
interferir nas vidas pessoais dos alunos, nas suas 
carreiras e, portanto, no seu futuro. 
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ANEXO 5 
 
REFLEXÕES CONTIDAS NOS PORTFÓLIOS DE CADA UMA DAS 
PROFESSORAS COLABORADORAS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
201 
 
PROFESSORA COLABORADORA A – ÁGATA (pseudónimo) 
 
 
REFLEXÃO 1 
 
Tenho a perfeita noção de que no momento em que esta aula foi planificada, não 
conseguia perspectivar nem antever o seu desfecho. 
Agora analisando a frio, todo o seu desenvolvimento, consigo identificar o 
verdadeiro sentido CTS nela inerente. A Ciência pelo tema, a Tecnologia que pode ser 
vista como uma causa da poluição mas também uma das soluções do problema, e por 
ultimo a sociedade que sofre as consequências dos seus actos, mas que pode alterar o 
rumo das situações quando bem formada e informada. 
A aula decorreu de uma forma muito tranquila, mesmo com todas deslocações a 
que a mesma obrigava, apenas tendo de ser interrompida pelo comportamento de um 
aluno com Necessidades Educativas Especiais, que não entendeu o ―seu papel‖. 
Acho que deveria ter estado mais tempo em cada grupo, ouvindo cada uma das 
reflexões individuais, situação que quase não me foi permitida pela presença do já 
referenciado aluno. 
É importante comentar, que como a sala já estava preparada no momento da 
entrada dos alunos, durante a primeira parte da aula, só se ouvia comentários às 
pessoas que supostamente iriam entrar na sala, já que não lhes passava pela cabeça 
que seriam eles mesmo a encarnar a personagem. 
Os alunos adoraram poder ser caracterizados, foi uma animação mas que no 
fundo lhes fez aumentar o peso da responsabilidade. 
Fiquei surpreendida com o poder de argumentação de alguns alunos que sem 
preparação, se defenderam e acusaram sem medo. 
O Sr. Leopoldo, com a sua voz já gasta pela idade apenas aclamava pelas suas 
―banhocas‖, que um dia o rio já lhe proporcionou e que agora com a poluição isso se 
torna impossível. 
A Dª. Almerinda já não aguenta ter de ver as suas plantas morrer, porque tem de 
ter sempre as janelas fechadas, porque não aguenta o cheiro vindo rio. 
A Dª. Esperança foi descoberta por outro habitante ali presente, que também é 
uma poluidora, já que faz regularmente grandes lanches familiares na margem do rio, não 
tendo o cuidado de recolher o lixo no final. 
A Dª. Virgínia está cansada de fazer horas extras no posto de saúde, uma vez 
que lhe aparecem muitos populares doentes pelo consumo da água imprópria do rio. 
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O dono da fábrica foi sincero, explicando que as descargas continuam a ser 
feitas no rio, mas a crise não lhe permite fazer investimentos na modernização, acabando 
por justificar que a Junta deveria estar mais atenta, auxiliando com alguns custos, não os 
utilizando em outras coisas. 
O Presidente da Junta defende-se, argumentando que existem muitas famílias 
carenciadas e que o dinheiro está a ser bem utilizado. 
O Engenheiro da Quercus apenas lamenta este facto, atribuindo carácter 
urgente à resolução do problema.  
Todas estas intervenções me deixaram satisfeita, e também é normal que 
tenham surgido algumas menos correctas. 
Tive de fazer uma pausa quando o debate estava a fugir ao tema, uma vez que 
os alunos só queriam arranjar o culpado, tendo que intervir explicando mais uma vez que 
o propósito não era esse mas sim arranjar soluções. 
Depois dessa intervenção, já mudaram o discurso e aí sim arranjaram imensas 
formas para lutar contra a poluição, envolvendo toda a comunidade, começando já com 
peditório no final do debate. 
Para concluir, senti que esta aula foi muito importante, fazendo-os sentir adultos 
pondo-se no seu lugar, tendo que encontrar uma solução para o problema. Fazendo-os 
reflectir sobre as consequências da poluição no dia-a-dia e doenças por ela provocada. E 
principalmente senti que os lhes provoquei o sentimento de responsabilidade, acabando 
por cada aluno reflectir nos seus actos, levando à conclusão de que têm de haver 
mudança em algumas das suas atitudes. Espero que o tenham transmitido em casa, e 
que os Encarregados de Educação os possam ajudar e apoiar nessas mudanças que 
podem ser a nível individual como familiar. 
Tenho apenas de acrescentar que tentamos repetir a mesma dramatização, fora 
da sala de aula para outra turma, de forma a haver uma partilha de conhecimentos e 
conclusões e uma tentativa de sensibilização, mas correu mal, independentemente 
desses motivos que são alheios ao 5º B, percebi que as coisas feitas no momento são 
mais verdadeiras espontâneas. 
Tenho a certeza de que nunca mais irão esquecer esta aula, que me divertiu 
bastante, divertiu os presentes e principalmente os alunos que de uma forma bastante 
diferente mudou os seus pensamentos. 
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REFLEXÃO 2 
 
Esta aula teve um nível de dificuldade bastante diferente da aula da ―água como 
solvente‖, e eu estava bastante consciente disso, no entanto não posso deixar de explicar 
que correu tudo bem e que os alunos mais uma vez me surpreenderam pela positiva. 
A primeira falha que senti foi de que o tempo não foi bem contabilizado para o 
material preparado. A ficha de trabalho tinha imenso por onde explorar, só na primeira 
parte. A turma também gosta imenso de participar, o que elimina logo imenso tempo da 
aula. 
Foi com muita pena minha, que não foi resolvida na aula a 2ª parte da ficha, 
tendo de ficar para trabalho de casa. Esta ficha deveria ser explorada em 90 minutos e a 
carta de planificação numa aula de 45 minutos. 
 Interrompi a aula, sempre que o assunto fundamental foi desviado, e quando 
senti que os alunos conseguiram facilmente verificar as diferenças entre as amostras, 
mas estavam com dificuldade em descobrir um processo de tratamento a ela associado. 
Uma vez que estava a sentir esta dificuldade, tentei dar exemplos do quotidiano 
como por exemplo: os micróbios existentes nas piscinas, ou então como faz uma mãe 
para dar água a um bebe pequeno ainda com poucas defesas, o que faziam as nossas 
avós para preparar um café, etc. 
Com estes exemplos parece que se fez o ―clic‖ necessário para pensarem por 
eles próprios não havendo mais duvidas. 
Como não sabia qual o grupo que iria trabalhar o processo químico, tinha em 
todas as mesas luvas de protecção, que levaram a duas situações: a primeira: mais 
distracção em todos os grupos porque sendo necessário ou não quiseram coloca-las 
dando lugar a alguma brincadeira, e por outro lado a felicidade que senti nos alunos por 
estarem a trabalhar com elas, sentindo-se mais responsáveis e uns verdadeiros 
cientistas.  
Tentei, mais uma vez, com a devida antecedência preparar: o material de 
laboratório necessário à experimentação; colocação das mesas assim como, a total 
organização da sala; fazer o teste aos suportes técnicos; fotocopiar a ―Carta de 
Planificação‖, para que cada aluno pudesse participar com o grupo não ficando parado à 
espera que só um elemento registasse as conclusões.  
Nesta aula teve de haver uma maior movimentação pelos grupos, tentando 
sempre estar atenta a tudo o que se passava a minha volta. 
A aula de uma forma geral corre bem superando, uma vez mais, as minhas 
expectativas. 
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REFLEXÃO GLOBAL 
 
A promoção de condições nas Escolas e o desenvolvimento de competências 
dos Professores no que respeita à implementação do ensino de Ciências de base 
experimental, são factores imprescindíveis à melhoria da formação científica dos alunos 
e, consequentemente indutores de uma maior apetência dos jovens para a escolha de 
carreiras relacionadas com a ciência e a tecnologia, e para o acompanhamento de 
questões sócio-cientificas.  
É sabido que é preciso mais e melhor educação em Ciências, e a Escola tem 
uma acentuada responsabilidade na concretização dessa meta, reforça-se a necessidade 
de se intervir na formação institucionalizada de Professores. 
Com esta formação percebi que as práticas de ensino das ciências nas escolas 
são muito incipientes, quer em metodologias de trabalho adoptados, quer em tempo 
curricular que lhes é destinado. 
Actualmente estão a acontecer verdadeiras transformações sociais que vão 
ocorrendo a nível mundial e que são difundidas e conhecidas por todos através dos 
meios de comunicação social. 
É esta crescente difusão que nos permite ter hoje uma consciência global do 
mundo, das sociedades, das suas diferenças e semelhanças e a consciencialização de 
todos para a necessidade de uma melhor gestão de recursos disponíveis e para a 
procura de soluções para problemas como a perda de recursos ambientais; a escassez 
da produção alimentar; o não acesso universal a água potável; a propagação de 
epidemias; etc. … 
A nossa ―convicção‖, ―ingenuidade‖, ―imparcialidade‖ não nos pode fazer querer 
que a resolução de todos estes problemas, estejam dependentes apenas de interesses 
económicos e decisões políticas, e só por último das Ciências. 
Temos de fazer os nossos alunos compreender que só a Ciência fornece bases 
que permitem avaliar os efeitos da tecnologia no ambiente e só a Ciência pode ajudar a 
encontrar soluções para a segurança do planeta, desta forma só os processos próprios 
do conhecimento científico permitem elaborar juízos válidos sobre essas questões. 
Percebi, com esta formação, principalmente na parte prática, a importância da 
formação pessoal e social dos futuros cidadãos, onde a componente científico-
tecnológica se inclui, logo é necessário que cada indivíduo disponha de um conjunto de 
saberes do domínio científico-tecnológico que lhe permita compreender alguns 
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fenómenos importantes do mundo em que vive e que possa tomar decisões, numa 
perspectiva de responsabilidades social partilhada. 
Sinto-me triste porque sou a mais nova neste grupo de formandos, logo deveria 
ter uma ideia mais actual, mas a verdade é que não, foi para mim claro, que em muitos 
casos o ensino das Ciências se organiza à margem de situações próximas da vida real, 
sem que os alunos percebam o valor dessas aprendizagens ao nível da sua aplicação. 
A investigação em Educação em Ciências tem mostrado a necessidade de rever 
os fundamentos epistemológicos do seu ensino, de modo a que as práticas de sala de 
aula favoreçam uma articulação mais adequada entre a teoria, observação e 
experimentação. 
Isto implica a necessidade de reconhecer que os alunos possuem ideias sobre 
muitos domínios e que as aprendizagens afectam a interpretação de fenómenos do 
quotidiano. É também do nosso conhecimento mesmo através daquela simples pergunta: 
―Qual é a tua disciplina preferida?‖, que os jovens se afastam da ciência escolar, uma vez 
que a consideram um corpo fechado e dogmático de conhecimentos. Desta forma é 
nossa missão combatê-la, promovendo um ensino contextualizado, onde a valorização do 
quotidiano e de temas de relevância pessoal e social são aspectos centrais.  
A minha formação académica permitiu-me ter já um contacto com as 
concepções alternativas, mas não desta forma. Pude agora perceber a grande 
importância da identificação das mesmas, as suas origens ligadas ao foro social e 
pessoal do aluno para a aprendizagem. Podendo para tal utilizar um novo recurso o 
conceptcartoon, que permite um ponto de partida para que o aluno seja o agente principal 
das suas aprendizagens - fazendo da aprendizagem escolar um processo de 
(re)construção desse conhecimento e o ensino como a acção que a proporciona. 
Por tudo isto devemos planificar as nossas aulas procurando identificar as ideias 
dos alunos acerca dos temas constantes do Currículo e dos programas; aceitar e 
incentivar a expressão de ideias e de dúvidas por parte dos alunos; incentivar a 
colaboração entre alunos; encorajar a utilização de fontes diversificadas de informação; 
orientar os alunos na pesquisa de informação de forma eficaz; incentivar os alunos a 
testar as suas ideias; orientar os alunos na realização de processos elementares de 
investigação/pesquisa; encorajar a auto-análise, a reflexão e a procura dos outros para a 
resolução dos seus próprios problemas e encarar as ideias que se tem com hipóteses de 
trabalho que é preciso testar, procurando hipóteses alternativas. 
Ao longo desta formação, considero que aprendi muito acerca das metodologias 
e materiais de cariz CTS que podem ser utilizados na sala de aula. Além de me 
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proporcionar informação (quer teórica, quer prática) pertinente e actual (dado a 
―infiltração‖ da Informática no nosso dia a dia e particularmente nas nossas salas de aula) 
que me permite o desenvolvimento de estratégias pedagógicas promovendo 
aprendizagens significativas, possibilitou sobretudo uma reflexão pessoal e crítica da 
aplicação das novas tecnologias com os nossos alunos. 
Estou, de facto, satisfeita por ter conseguido chegar até aqui, apesar dos 
pequenos desaires que se desenharam ao longo da formação (não vou comentar a 
qualidade do material informático que utilizei). Julgo que todas as dificuldades são bem-
vindas, pois é com elas que nós lidamos com mais afinco para as resolver, fazendo uma 
reflexão pessoal e construtiva das nossas aprendizagens, de forma a superá-las.  
Considero que lido melhor com os pontos fracos do que com os fortes, pois 
aqueles atingem-me e, por conseguinte, eu tenho necessidade de aprofundar, de 
pesquisar para transpor os obstáculos criados por eles. Estes desaires foram, também, 
superados com uma boa dose de paciência das superformadoras e da supercolega, com 
quem trabalhei. 
Foi de uma forma muito simples que pude voltar a acreditar que entre colegas 
(Professores), existe ainda uma partilha saudável de saberes e uma entreajuda fabulosa, 
sentir que ainda podemos ter amigos, mesmo estando a trabalhar com afinco. Só por isso 
o meu obrigada… 
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PROFESSORA COLABORADORA B – SARA (pseudónimo) 
 
 
REFLEXÃO 1 
 
O ambiente no início da aula calmo, os alunos entraram com ordem, ajudaram a 
professora a preparar o quadro interactivo, computador e o data-show ( desenvolvendo 
competências no âmbito das T.I.C.). 
Para motivação, a professora questionou os alunos sobre a pesquisa que deveriam 
ter feito em casa o significado das siglas CTS’A, embora os alunos soubessem o 
significado das siglas até porque em várias páginas do Manual do aluno tem o 
significado, mas nenhum aluno tinha feito a pesquisa sobre a inter-relação destas siglas, 
a professora registou na caderneta a observação e pediu que os alunos o fizessem para 
a aula seguinte.  
De seguida a professora fez a articulação colocando a questão Como se alimentam 
as Plantas? 
Receberam instruções para a realização das actividades laboratoriais das páginas 
12 e 14, e seguiram os guiões, realizando as experiências propostas. 
Iniciaram o relatório das duas experiências para depois na próxima aula fazerem as 
observações necessárias para completarem os relatórios que foram depois avaliados 
pela professora. 
Para resumir as aprendizagens da aula, a professora pediu à aluna Catarina para 
apresentar o seu trabalho de pesquisa em PowerPoint sobre Nutrição das Plantas, 
previamente avaliado pela professora antes da aula. Foram apresentando só os 3 
diapositivos iniciais, onde foram explorados os conceitos de absorção da água e sais 
minerais pelas raízes, seiva bruta e elaborada e a aula seguinte iniciou-se com a 
apresentação do resto dos diapositivos do mesmo power point, onde foi dado pela aluna 
o que acontece para as plantas fabricarem os seus próprios alimentos ou seja a 
fotossíntese. 
Na exploração do Power point a aluna ia questionando os colegas e estes iam 
respondendo às questões. 
Ao longo desta exploração foi fazendo reforços positivos às respostas dos alunos 
ou questionando outros alunos para ajudarem os colegas. 
O empenho dos alunos foi registado como participação na aula de forma activa. 
Ao longo da aula eu circulei pela sala observando os registos dos alunos e 
apoiando-os. 
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A aula teve um clima aberto, propicio à aprendizagem dos alunos, sendo eles 
―actores‖ das suas aprendizagens. 
Aspectos a melhorar:  
-Treinar mais os alunos a desenvolver estas competências de Fichas de âmbito 
CTS’A. 
 
REFLEXÃO 2 
 
O ambiente no início da aula foi de ajuda para colocarem as cadeiras para os 
alunos ficarem virados par o Quadro interactivo. Depois os alunos abriram a lição os 
livros e começaram a começarem as actividades da aula. 
Alguns alunos ajudaram a professora a preparar as ligações ao computador e ao 
quadro interactivo. 
A professora começou por pedir aos alunos que recordassem o que tinham 
estudado na aula anterior, questionando alguns alunos com algumas questões, tendo 
verificado que alguns alunos não estudarem bem a constituição da flor e a professora 
apelou aos alunos que observassem o cartaz elaborado por eles na aula anterior. Esse 
cartaz foi feito pelos alunos na aula anterior, separando as peças florais e agrupando-as 
pelas suas funções de suporte, protecção e órgãos reprodutores masculinos e femininos. 
A professora questionou se todas as plantas se reproduzem da mesma maneira? 
Os alunos responderam que não, porque havia plantas que não tinham flor. Com 
orientação de algumas questões os alunos deram exemplos de plantas que não têm flor 
(fetos, musgos…). 
Para motivação a professora colocou um cartoon elaborado para questionar os 
alunos Como se reproduzem as plantas como por exemplo os fetos? Solicitou a 4 alunos 
que lessem os diálogos que entretanto a professora ia destapando os diálogos dos 
―meninos‖do Cartoon. 
Os alunos estabeleceram o diálogo e então foram pesquisar como se chamavam as 
estruturas reprodutoras dos fetos.  
A professora tinha pedido fetos aos alunos, mas eles disseram que não 
conseguiram arranjar e apresentou exemplares de fetos e de musgos (secos) e os alunos 
observaram à lupa, enquanto isso faziam registos e esquemas do ciclo de vida dos fetos. 
A professora foi verificando pelos alunos o seu trabalho e dando algumas 
explicações a alguns alunos. A professora pediu aos alunos que acabassem o esquema 
em casa. 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
209 
 
No segundo tempo foi dado aos alunos uma ficha Actividade no Âmbito CTS (slide 
12) e colocou numa mesa de suporte vários livros que os alunos ajudaram a ir buscar à 
biblioteca do 6º ano de outras editoras. A ficha tinha questões/ opinião, perguntas para 
consultarem nos livros, e perguntas de investigação na internet de Trabalho para casa.  
A professora a um certo momento questionou os alunos sobre o que achavam da 
ficha/actividade, tendo os alunos referido que era diferente das outras porque perguntava 
a opinião deles sobre alguns assuntos, podiam consultar livros e disseram também que 
era interessante este tipo de actividade que estavam a gostar. 
Esta ficha serviu de avaliação tendo sido dado oportunidade aos alunos de 
acabarem alguma questão em estudo acompanhado. Os alunos escolheram uma espécie 
em vias de extinção à escolha para fazerem um marcador de livros (questão 8) – ver 
fotos 8 e 9 slide  17. Esta pergunta proporcionou aos alunos serem curiosos sobre as 
plantas referidas no texto da ficha. 
 
Aspectos a melhorar: 
-Aula em grupo e cada grupo fazer a sua experiência. 
 
 
REFLEXÃO GLOBAL 
 
Esta Oficina de Formação foi ao encontro das minhas expectativas: 
        Valorizei-me a nível científico, metodológico/estratégico enriquecendo-me como 
professora de Ciências da Natureza. 
        Com a partilha de experiências, troca de ideias e investigação, e conhecimentos 
adquiridos, adquiri um espírito mais aberto, mais vontade de experimentar aulas 
diferentes em que os alunos desenvolvam competências tais como:  
 Despertar a curiosidade acerca do mundo natural à sua volta e criar um 
sentimento de admiração, entusiasmo e  interesse pela Ciência , Tecnologia, 
Sociedade e Ambiente. 
 Adquirir uma compreensão geral e alargada das ideias importantes e das 
estruturas explicativas da Ciência, bem como dos procedimentos da investigação 
científica, de modo a sentir confiança na abordagem de questões científicas e 
tecnológicas; 
  Questionar o comportamento humano perante o mundo, bem como o impacto da 
Ciência e da Tecnologia no nosso ambiente e na nossa cultura em geral. 
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 Aprendi mais competências no âmbito das Novas tecnologias inclusive novos 
programas que permitem variar estratégias e metodologias que até aqui  não 
utilizava (ex. programa de elaboração de mapas conceptuais  ajudando os alunos 
a relacionar e hierarquizar conteúdos , podendo desenvolver a estruturação do 
seu pensamento /raciocínio. Outro para elaboração de cartoons tornando para 
promover o confronto de ideias / discussão , despertando os alunos para 
exprimirem as suas opiniões, construírem os seus próprios saberes. 
 A base teórica  fez-me recordar  perspectivas , que por vezes , por falta de tempo 
e mesmo ―medo‖ de mudança,  nos fazem não abrir os nossos horizontes. 
Um lema na minha vida de professora é estar sempre com vontade de aprender coisas 
novas, estar actualizada e procurar sempre  soluções para promover o sucesso dos 
alunos 
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PROFESSORA COLABORADORA C – CÍNTIA (pseudónimo) 
 
 
REFLEXÃO 1 
 
Esta acção de formação, até agora tem decorrido bem tendo superado as minhas 
expectativas, na medida em que me ajudou a reflectir sobre as minhas perspectivas de 
ensino até agora. Aprendi a construir e a elaborar novos materiais de cariz CTS, que 
embora já os utilizasse em algumas aulas não tinha o conhecimento do que estes 
representavam. Com estes materiais pretendo ajudar os alunos a serem cidadãos mais 
responsáveis e críticos de modo a poderem resolver problemas com que se depara dia a 
dia. 
Ao longo desta acção tem havido partilha de experiências com colegas do mesmo ciclo e 
ciclos diferentes, o que contribui para um maior enriquecimento. 
No que concerne aos manuais escolares de ciências, estes já estão estruturados 
respeitando as directrizes de cariz CTS. 
Ao longo desta acção de formação tive duas aulas assistidas. Na primeira, assistida pela 
formadora Carla, senti-me um pouco nervosa, dado estar a ser observada por uma 
colega. Nessa aula, recorri principalmente ao ensino por transmissão onde comuniquei 
aos alunos o meu conhecimento de forma oral, utilizando por vezes o quadro para 
escrever algumas definições. Na segunda aula assistida, pela formadora Beatriz senti 
algum nervosismo não por ter a presença de uma colega, mas principalmente porque ia 
aplicar uma ficha de cariz CTS e não sabia como é que os alunos iriam reagir. No 
princípio da aula ditei o sumário e de seguida distribui os alunos, por pequenos grupos e 
entreguei-lhes a ficha. Eles leram o texto e enquanto eu os observava iam respondendo 
às questões. Ao fim de algum tempo, em grande grupo íamos corrigindo as questões já 
respondidas. Senti nos alunos alguma dificuldade em interpretar as questões, dado 
estarem habituados a responderem apenas a questões mais directas, mas verifiquei que 
este tipo de ficha com questões mais abertas os coloca mais a reflectir, levando a um 
maior debate e confronto de ideias entre os elementos do mesmo e de grupos diferentes. 
Para iniciar o conteúdo rochas magmáticas, utilizei o cartoons. Coloquei os alunos por 
grupos e depois quando apresentei o Cartoons verifiquei uma grande atenção de todos 
os alunos que imediatamente começaram a dialogar com os colegas acerca do que 
estava exposto, chegando logo a diferentes conclusões. Esta aula foi muito interessante 
dado que todos os alunos participaram e exprimiram as suas ideias. Quando os 
questionei acerca da aula, eles referiram que gostaram dado ter utilizado um material 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
212 
 
diferente e mais atractivo. No final de leccionar o conteúdo ―Diferentes Tipos de Rochas‖, 
apresentei o mapa de conceitos. Os alunos participaram activamente demonstrando que 
tinham adquirido diferentes conhecimentos. Gostei de utilizar este material, porque 
apenas com um esquema consegui a atenção e a participação de todos e fiz um resumo 
da matéria leccionada. 
 
REFLEXÃO GLOBAL 
 
O mundo está em constante transformação e nós professores não podemos perder o 
compasso desse tempo. A actividade docente é um processo de constante actualização 
de forma a fazer face aos desafios que vão surgindo. Quando me inscrevi nesta acção de 
formação, não tinha qualquer ideia sobre educação CTS, nem o que significava, nem o 
que caracterizava a orientação CTS. Esta perspectiva de ensino era-me totalmente 
desconhecida. 
As minhas estratégias/actividades predominantes, antes desta acção de formação, 
centravam-se na transmissão/aquisição de conhecimentos científicos, havia sempre uma 
forte preocupação em cumprir o programa, sendo o manual escolar o material 
privilegiado, 
Esta formação despertou-me interesse e motivação por questões CTS e pelo 
pensamento crítico. Motivou-me para uma reflexão sobre a necessidade e a importância 
de prosseguir um ensino segundo uma perspectiva CTS e de promover o pensamento 
crítico. Proporcionou-me ainda, a compreensão da importância de uma abordagem CTS 
do ensino das Ciências. Nesta acção de formação, adquiri saberes e competências ao 
nível da elaboração de materiais, que vão permitir desenvolver o pensamento crítico e o 
ensino CTS e também a construção de conhecimentos sobre modos diferentes de 
abordar assuntos nas aulas, de levar os alunos a serem mais críticos, reflexivos e 
participativos e de promover as suas capacidades de pensamento. 
Esta formação, contribuiu assim, para fomentar a minha predisposição para implementar 
práticas pedagógico-didácticas de cariz CTS. Nos próximos anos lectivos passarei a usar 
uma maior diversidade de actividades/estratégias que envolvam os alunos activamente 
na sua aprendizagem, tais como, actividades experimentais, exploração de notícias de 
jornais, pesquisa de 
informação em fontes diversificadas, questionamento centrado no desenvolvimento do 
pensamento crítico e implementarei alguns dos materiais didácticos CTS construídos 
nesta formação. 
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Esta acção foi importante dado ter-me incentivado e despoletado a aplicação dos 
materiais elaborados, uma vez que, se não fosse esta acção de formação penso que não 
o faria tão brevemente. Sinto-me motivada a aplicar estes materiais e a tentar construir 
novos materiais, adequá-los aos alunos, tentando trabalhar de acordo com esta 
perspectiva. 
O clima vivido durante o decorrer das várias sessões de formação, foi bom, com valor e 
utilidade para as minhas futuras práticas de ensino e para o meu desenvolvimento 
profissional. 
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PROFESSORA COLABORADORA D – HELOÍSA (pseudónimo) 
 
REFLEXÃO 1 
 
Esta acção tem correspondido às minhas expectativas e até as superado, pois tenho 
aprendido e reflectido em novas práticas de docência. Aprendi a elaborar vários materiais 
de cariz CTS, como o concept-cartoon (nunca ouvi falar, nem visto), o que achei muito 
interessante, pois julgo que será fácil de aplicar na sala de aula. 
Embora todos os nossos manuais de Ciências Naturais tenham mapas de conceitos, 
nunca os utilizei, nem os construi. Agora, na acção, fi-lo com entusiasmo e verifiquei a 
sua utilidade. Entendo que com esta elaboração destes materiais de cariz CTS e com a 
aplicação nas minhas aulas, vou poder ter alunos mais participativos/interessados e que 
consolidem os conteúdos de uma forma mais eficaz e permanente; creio que as minhas 
aulas já não vão ser tão expositivas, mas mais dinâmicas, interactivas e interessantes. 
Também nunca me tinha apercebido de que os nossos manuais estão estruturados 
respeitando as directrizes de cariz CTS. 
A partir de agora vou utilizá-los de uma forma diferente. Sem dúvida que esta partilha de 
experiências me valoriza pessoal e profissionalmente, agradando-me muito o ambiente 
calmo, descontraído e de 
amizade com as minhas colegas, sobretudo com a colega do 3º Ciclo, com quem tenho 
elaborado vários materiais. Tive 2 aulas assistidas: na 1ª, assistida pela  formadora I, 
estava um pouco nervosa, pois após o meu estágio pedagógico, há 30 anos, esta 
situação nunca mais se verificou; o tema abordado foi as rochas sedimentares biogénicas 
e iniciei a aula fazendo o resumo da aula anterior, sobre a origem destas rochas e para 
isso perguntei quem queria ir ao quadro negro explicar, através de um esquema, a sua 
origem; após o ter feito, os alunos distribuíram-se por grupos, para realizarem a tarefa de 
conhecerem a origem, exemplos e utilidade das rochas sedimentares biogénicas. Julgo 
que a aula correu bem, apesar de, no fim, não ter tido tempo de recolher e analisar as 
conclusões dos grupos e não consegui dizer-lhes o sumário. 
Na 2ª aula assistida pela formadora II, senti-me mais confortável, embora ainda um 
pouco nervosa e julgo que a aula correu francamente bem. O tema era a origem das 
rochas magmáticas e pus em prática um concept-cartoon que fiz, nesta acção de 
formação, com a colega Cristina Castro. Os alunos estiveram igualmente colocados em 
grupo, apresentei-lhes o cartoon e imediatamente começaram a dialogar, chegando 
rapidamente à mesma conclusão; o porta-voz de cada grupo apresentou a sua conclusão 
e chegou-se facilmente à resposta pretendida. Gostei imenso desta aula e vou 
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certamente, no futuro, elaborar mais cartoons e apresentá-los nas minhas aulas, pois 
acho que é uma ferramentasimples, atractiva para que as aulas de Ciências Naturais  
sejam diferentes e interessantes. Vi os meus alunos muito bem-dispostos, a trabalharem 
facilmente em grupo, todos a dialogarem, mesmo os mais ―fracos‖ e a chegarem 
rapidamente à resposta pretendida. Na aula seguinte, perguntei à turma a opinião sobre a 
aula e todos gostaram 
muito. No último dia de aulas pedi-lhes para fazerem o balanço das aulas de Ciências 
Naturais, por escrito, anonimamente ou não, conforme quisessem; uma aluna referiu a 
utilização do cartoon e focou que foi uma aula muito interessante, o que demonstra que 
foi uma aula marcante. 
 
REFLEXÃO GLOBAL 
 
Numa sociedade dominada pela Ciência e pela Tecnologia, penso que as Ciências 
Naturais poderão contribuir de forma decisiva para formar os nossos alunos, de modo 
que sejam capazes de tomarem decisões fundamentadas pelo humanismo, partilha, 
diálogo, responsabilidade, cooperação, crítica e reflexão, não só em termos pessoais e 
sociais, mas também em termos ambientais. Na Educação, como em muitos outros 
aspectos, a mudança não é fácil. Actualmente, mais do que nunca, são muitos e 
complexos os obstáculos que o professor tem pela frente. Os tempos são de grandes 
mudanças. Numa sociedade completamente marcada pela Ciência e pela Tecnologia, os 
professores têm o privilégio e a responsabilidade de preparar os seus alunos, os futuros 
cidadãos, através do trabalho que desenvolvem com eles quotidianamente. 
Enquanto educadores em Ciência somos instigados a lidar com questões 
técnicocientíficas, que têm impactes extraordinários na sociedade e na vida de cada 
cidadão. 
A investigação educacional tem mostrado, através de diferentes áreas da Biologia, que 
não chega ter conhecimentos para lidar com as principais questões do dia-a-dia. É 
necessário que os alunos atinjam um nível educativo que lhes permita intervir 
civicamente, actuar quotidianamente, na resolução de problemas, de modo a que a 
sociedade possa ter cidadãos mais conscientes e preparados, para a sua intervenção 
activa e consciente. A Ciência e a Tecnologia fazem parte integrante da nossa cultura, 
não podem ser pensados fora da sociedade e têm um papel central na construção da 
sociedade e do conhecimento. 
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Na minha opinião é necessário um esforço permanente de renovação, em conjunto com 
os meus colegas, para que ensinar continue a ser algo deprofundamente gratificante e 
motivador. 
Aprendi, nesta acção a estar mais atenta e aberta a este trabalho conjunto e diversificar a 
minha prática docente. 
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ANEXO 6 
 
Texto de apoio utilizado na 2ºsessão: “O ensino da ciências com 
orientação CTS/PC”  
(Adaptado de Vieira, 2003) 
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O ENSINO DAS CIÊNCIAS COM UMA ORIENTAÇÃO CTS/PC 
A integração da orientação CTS no ensino das Ciências fomenta uma educação 
de cariz mais humanista, mais global e menos fragmentada (Martins, 2002a, 
2002b). Ao advogar uma ênfase nas relações entre a Ciência, a Tecnologia e a 
Sociedade, esta orientação despoleta uma imagem mais completa e mais real 
da Ciência e uma atitude mais positiva face à Ciência e à sua aprendizagem 
(Vilches, 2002). Ao confrontar os alunos com problemas actuais de âmbito 
social, ético e político, a partir de uma perspectiva da Ciência e da Tecnologia, 
cria oportunidades para os alunos reflectirem, formularem opiniões/juízos de 
valor, apresentarem soluções e tomarem decisões sobre acontecimentos e/ou 
problemas do mundo real. Congruentemente, a orientação CTS, ao aproximar 
o ensino das Ciências das necessidades dos alunos como membros de uma 
sociedade cada vez mais desenvolvida científica e tecnologicamente (Vilches, 
2002); ao contribuir para melhorar a atitude e o interesse dos alunos em relação 
à Ciência e à sua aprendizagem; ao permitir aprender mais Ciência e saber mais 
sobre a Ciência; ao mostrar uma imagem mais completa e contextualizada da 
mesma (Solomon, 1995; Membiela, 1995; Stiefel, 1995) e ao preparar os alunos 
para o exercício de uma cidadania responsável e para uma melhor integração no 
mundo do trabalho (Acevedo-Díaz, 2001a), apresenta-se como uma aposta com 
futuro e uma via   promissora em termos de maior motivação dos alunos e da 
sua melhor preparação para darem uma resposta mais adequada aos problemas 
científico-tecnológicos do mundo contemporâneo (Cachapuz, Praia & Jorge 
2000). Deste modo, contribui para a melhoria da qualidade de vida, uma vez que 
não há aspectos da vida da sociedade que não estejam condicionados ou 
dependentes da Ciência e da Tecnologia. Em suma, a meta da orientação CTS 
no contexto da educação em Ciências é promover a alfabetização científica e 
tecnológica dos cidadãos para propósitos pessoais e sociais (Acevedo-Díaz, 
Vásquez-Alonso & Manassero-Mas, 2002; Membiela, 1997). 
Ora, uma resposta racional e informada às exigências e necessidades do mundo 
contemporâneo, em parte proporcionadas pela evolução da Ciência e da 
Tecnologia, as quais se têm reflectido profundamente na forma de 
viver da sociedade, exige o uso de capacidades de pensamento, nomeadamente 
de pensamento crítico. Este constitui uma pedra basilar na formação de 
indivíduos capazes de se realizarem enquanto pessoas, socialmente 
intervenientes e com capacidade de resposta às dinâmicas e exigências da 
sociedade actual (Tenreiro-Vieira, 2001). Visto ser uma forma de pensamento 
reflexivo, racional, focado no decidir aquilo em que acreditar ou no que fazer 
(Ennis, 1987), viabiliza posições mais racionais e inteligentes sobre questões 
científicas, preparando para a vida activa onde se precisa, cada vez mais, de 
resolver problemas, de lidar com novas situações, de tomar decisões e de tomar 
posições sobre questões científicas, nomeadamente questões públicas 
relacionadas com implicações sociais da Ciência e da Tecnologia (Tenreiro-
Vieira, 1999, 2000, 2004b). Pode também ajudar os alunos a compreender e 
responder criticamente a notícias sobre questões científico-tecnológicas, a 
avaliar as repercussões sociais da Ciência e da Tecnologia, a compreender a 
contribuição da Ciência e da Tecnologia para a criação e/ou resolução de 
problemas sociais e a resolver problemas e tomar decisões, de forma racional e 
informada, sobre aspectos relacionados com a Ciência, a Tecnologia, a 
Sociedade e as suas inter-relações.  
 
Tenereiro-Vieira, C. & Magalhães, S .(2006). Educação em Ciências para uma 
articulação Ciência, Tecnologia, Sociedade e Pensamento crítico. Um programa 
de formação de professores. Revista Portuguesa de Educação, 2006, 19(2), pp. 
85-110 
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ANEXO 7 
 
 
Texto de apoio à terceira sessão: “Movimento CTS” 
(Vieira, 2003) 
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O Movimento CTS 
Vários investigadores, como Aikenhead (2002), Bybee (1987; 1993; 1996) e 
Yager e Roy (1993), e outros nomeadamente portugueses como Freire (1994), 
Martins e Veiga (1999) e Santos (1999; 2001a), referem que as respostas 
educacionais, e com mais veemência na educação em Ciências, aos 
movimentos de responsabilidade social, como lhe chamam autores como 
Ramsey (1993), da Ciência, Tecnologia e Ambiente foram integrados na linha 
de investigação conhecida por CTS. Apesar de ser um movimento mais intenso, 
também a partir da década de 80, os estudos sobre CTS surgiram, segundo a 
maioria dos investigadores consultados, após a Segunda Guerra Mundial com o 
advento do lançamento da bomba atómica, com a finalidade de apontar 
a falsidade de um pretenso carácter asséptico e puro do conhecimento 
científicotecnológico, posto ao serviço das instâncias ditas neutrais da 
sociedade. A partir do incremento da sensibilidade social e institucional surgiu a 
necessidade de uma regulação pública das mudanças científico-tecnológicas, 
tal como está a acontecer mais recentemente a propósito da manipulação 
genética. 
Neste quadro, a educação CTS assenta em quatro assunções. A primeira 
prende-se com o facto de, face à influência crescente da Ciência e da 
Tecnologia na configuração das condições de vida da humanidade, a educação 
em Ciências, em particular ao nível da escolaridade básica, dever ser 
equacionada como uma forma de contribuir para a construção de uma melhor 
qualidade de vida (Gil-Pérez, 1998; Martins e Veiga, 1999). A segunda afirma 
uma perspectiva de estruturação da Ciência em 
interacção com a sociedade, no sentido de desenvolver uma visão holística da 
Ciência, na qual "se devem analisar os aspectos conflituais da Ciência, 
particularmente aqueles que implicam os domínios da subjectividade e dos 
valores" (Cid, 1995, p. 51). Uma terceira é tornar a Ciência relevante para a vida 
dos estudantes e causar-lhes mais interesse pelos assuntos em estudo 
(Martins, 1998; Santos, 1994; Solbes, Vilches e Gil, 2001). Uma vez que o 
contexto CTS para a educação em Ciências está a entrar na sua terceira 
década, a   quartaassunção relaciona-se com o procurar e manter viva a 
esperança de que um grau crescente de literacia científica seja atingido pela 
população em geral (Shamos, 1993). Por outras palavras: "A experiência da 
educação em Ciências num contexto CTS contribuirá decisivamente para a 
formação de cidadãos cientificamente literados para o século XXI" (National 
Science Teachers Association 
[NSTA], 1993, p. 5). 
Existem, nas palavras de Shamos (1993), várias razões pelas quais a 
comunidade científico-educacional tem passado a perfilhar uma educação CTS. 
A primeira e básica, segundo o mesmo autor, tem a ver com o facto da 
educação científica "convencional" não ter atingido a finalidade de promover em 
todos um nível de literacia aceitável. Depois, a Ciência é reconhecidamente 
difícil para a maioria dos alunos. Como terceira razão, surge a crença da 
maioria dos alunos de que ser cientificamente literado não é essencial para a 
"boa vida" e para viver na sociedade contemporânea. 
Nesta base, a apologia da orientação CTS no ensino das Ciências tem como 
objectivo primordial atribuir à educação em Ciências, nos diversos níveis, o 
papel de preparar os estudantes para enfrentarem o mundo sócio-tecnológico 
em mudança, no qual os valores sociais e éticos são factores relevantes 
(Acevedo-Díaz, 2001c; Martins e Veiga, 1999). 
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Estas últimas investigadoras acrescentam: "Em oposição ao conhecimento 
meramente académico, divorciado do mundo fora da escola, a valorização do 
quotidiano para um ensino contextualizado assume-se como um aspecto 
fundamental num processo de mudança, que é urgente implementar" (p. 29). A 
educação CTS pretende mostrar uma imagem mais real do que é a Ciência e a 
Tecnologia, de como trabalham os cientistas e de como a Ciência e Tecnologia 
têm influenciado o desenvolvimento da própria história da humanidade 
(Acevedo-Díaz, 2001f; Cid, 1995; Santos, 2001a; Solbes e Vilches, 1997). 
Além disso, a educação CTS ajuda a construir e a consolidar a democracia, uma 
vez que a escola, ao acompanhar o processo de transformação social, aumenta 
a participação dos cidadãos nas instâncias decisórias por oposição à situação 
do poder decisório nas "mãos" de uma elite (Palacios et al., 2001; Trivelato, 
1995b; Veiga, 2002). 
Neste sentido, Trivelato (1995b) afirma: "Os problemas fundamentais que a 
sociedade enfrenta são [sic] relacionados às ideias e precisam ser discutidos, 
mesmo que não se conheçam os detalhes técnicos" (p. 124). Só desta forma se 
poderão tomar decisões com fundamento e actuar responsavelmente (individual 
e colectivamente) na sociedade, ajudando os alunos a adaptarem-se a uma vida 
num mundo em acelerada mutação. Do mesmo modo, um contexto CTS 
fomenta a motivação e interesse dos alunos face à aprendizagem das Ciências 
e até face à própria Ciência (Caamaño e Martins, 
2002; Cachapuz, Praia e Jorge, 2000a; Hughes, 2000; Manaia, 2001; Solbes et 
al., 2001), melhorando as suas atitudes em relação à Ciência, aos cursos de 
Ciências, à aprendizagem do conteúdo CTS e aos métodos de ensino que 
assentam na interacção entre os alunos (Canavarro, 1999; Acevedo-Díaz, 2001f; 
Membiela, 1995; 2001; Solbes e Vilches, 1997). Estes últimos autores citados 
observaram no estudo que realizaram, que os alunos que participam em cursos 
com actividades CTS num modelo didáctico têm umaideia mais contextualizada 
e mais realista da Ciência, mostrando diferenças comparativamente com alunos 
que frequentam cursos que não incluem actividades CTS. De modo mais 
pormenorizado, Solbes e Vilches (1997; 2000) salientam que lidar com as 
interacções CTS nas aulas mostra a Ciência como algo vivo, mais completo e  
integrado no ambiente dos alunos, contribuindo para: (a) mostrar uma imagem 
mais real, completa e contextualizada da Ciência e da Tecnologia; (b) fazer um 
estudo cuidadoso de problemas associados à sua construção, que irá ajudar a 
compreender melhor o papel da Ciência e da Tecnologia e o papel dos 
cientistas; (c) envolver os alunos na solução de problemas sérios que 
condicionam o futuro da humanidade: 
destruição do ambiente natural, doenças, armas nucleares, etc.; e (d) 
transformar o ensino das Ciências num elemento fundamental da cultura actual 
por forma a tornar os cidadãos críticos e responsáveis, de modo a que sejam 
não só profissionalmente eficientes, mas também capazes de tomar parte activa 
nas matérias sociais, contribuindo desta maneira para se fazerem estudos 
significativos e encorajar interesse bem como atitudes positivas. 
Neste sentido, e sistematizando as vantagens / potencialidades do CTS na 
educação em Ciências apontadas por autores como Aikenhead (2002), 
Cachapuz, Praia e Jorge (2000a), Acevedo-Díaz (2001c; 2001f), Membiela 
(2001), Santos (2001a) e Trivelato (1995b) e por organismos como a NSTA 
(1993), pode dizer-se, globalmente, 
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que o movimento CTS: (i) está frequentemente associado a um maior nível 
económico das sociedades e a um índice de conhecimento científico-tecnológico 
superior, uma vez que se reconhece que a literacia científica está associada ao 
crescimento económico das nações; (ii) proporciona uma melhor compreensão das 
implicações sociais da Ciência e das interacções da Ciência e Tecnologia e da 
Tecnologia e sociedade; (iii) fomenta o desenvolvimento de capacidades de 
pensamento criativo, crítico e de resolução de problemas dos alunos, o uso de 
conceitos científicos e processos navida do dia-a-dia, na tomada de decisões 
pessoais de forma responsável; (iv) promove atitudes, interesses, reflexões e 
motivações para com a aprendizagem das Ciências e até para com a própria 
Ciência. Parcelarmente, neste contexto, outras vantagenssão salientadas, como: (v) 
a Ciência esclarece as múltiplas relações dos seres vivos entre si e com a natureza, 
orientando para uma intervenção da Tecnologia que respeite esta natureza; (vi) a 
Ciência fornece as bases que permitem avaliar os efeitos da Tecnologia no 
ambiente; (vii) a Ciência pode ajudar a resolver problemas locais e globais e, deste 
modo, contribuir para a segurança do planeta; (viii) a Tecnologia fornece 
ferramentas capazes de gerarem, interligadamente com a Ciência, novos 
conhecimentos; (ix) os processos próprios do pensamento científico ajudam na 
elaboração de juízos sobre situações do quotidiano; (x) um número crescente de 
mulheres enveredar por carreiras científicas e tecnológicas; e (xi) a formação de 
cientistas e engenheiros socialmente interessados e mais conscientes. Portanto, a 
educação CTS, em termos gerais, permite ir mais além do que o mero 
conhecimento académico da Ciência e da Tecnologia, preocupando-se com os 
problemas sociais relacionados com questões do foro científico e tecnológico, bem 
como uma melhor compreensão das interacções da Ciência, Tecnologia e 
Sociedade. Todavia, é evidente que estas vantagens podem ser potenciadas ou 
comprometidas pelos professores, pela forma como foi feita a sua formação e como 
exercem a sua actividade no quadro desta educação (Canavarro, 1999). Por isso, 
parafinalizar este ponto e dar o mote para o seguinte, deve ainda dizer-se, utilizando 
as palavras de Zoller (1993), que relativamente ao CTS na educação em Ciências: 
É imperativo o progresso em direcção à urgente finalidade de "Literacia CTS para 
todos" de modo a assegurar no futuro, um desenvolvimento sustentado (e a 
sobrevivência) da nossa sociedade democrática. Os dados relevantes acumulados 
ao longo dos anos são promissores. 
No entanto, o sucesso futuro do movimento CTS à escala internacional não está           
garantido. (p.131) 
 
Vieira, R. M. (2003). Formação Continuada de Professores do 1.º e 2.º Ciclos do 
Ensino Básico Para uma Educação em Ciências com Orientação CTS/PC. Tese de 
Doutoramento em Didáctica (não publicada). Aveiro: Universidade de Aveiro. 
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ANEXO 8 
 
 
Texto de apoio à quinta sessão: “Perspectivas e Realidade das 
Práticas Pedagógico-didácticas em Ciências” 
 (Adaptado de Vieira, 2003) 
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PERSPECTIVAS E REALIDADE DAS PRÁTICAS PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS EM 
CIÊNCIAS 
 
Nesta secção procura fazer-se uma caracterização das Práticas Pedagógico didácticas 
em Ciências à luz do pensamento crítico e da Educação CTS. Esta, em função dos 
conceitos clarificados na secção anterior, incidirá, numa primeira parte, sobre questões 
mais conceptuais do processo de ensino / aprendizagem, de que é exemplo o ensino/ 
papel do professor e, numa parte posterior, em aspectos mais procedimentais do 
mesmo processo como os recursos / materiais que são efectivamente usados pelos 
professores. 
Nesta primeira parte, a caracterização das práticas pedagógico-didácticas será feita no 
quadro das perspectivas que têm influenciado a educação em Ciências. A este nível, 
não obstante a diversidade de posições, no âmbito das quais se destacam os termos: 
perspectivas (Cachapuz et al., 2000a, 2000b), modelos (Astolfi, Darot, Ginsburger-
Vogel e Toussaint, 1997/2002; González, Escartín, García e Jiménez, 1997; Harres, 
2000) e enfoques (Pozo e Crespo, 1998) didácticos e / ou de ensino / aprendizagem 
das Ciências, seguir-se-á de perto o registo de Cachapuz e colaboradores (2000b). 
Estes apontam quatro perspectivas, que se justificam a partir de quadros teóricos 
diferentes: Ensino Por Transmissão [EPT], Ensino Por Descoberta [EPD], Ensino para a 
Mudança Conceptual [EMC] e Ensino Por Pesquisa [EPP]. Assim e começando esta 
caracterização pelo ensino / papel do professor, a tabela seguinte resume os principais 
atributos para cada uma das referidas perspectivas de ensino (adaptada de Cachapuz 
et al., 2000b). 
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Adaptado de Vieira, R. M. (2003). Formação Continuada de Professores do 1.º e 2.º Ciclos do 
Ensino Básico Para uma Educação em Ciências com Orientação CTS/PC. Tese de 
Doutoramento em Didáctica (não publicada). Aveiro: Universidade de Aveiro.  
 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
231 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 9 
 
Sumário das sessões de formação 
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ANEXO 10 
 
Questionário de Avaliação do Programa de Formação 
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QUESTIONÁRIO DE AVALIAÇÃO DO PROGRAMA DE FORMAÇÃO PELAS 
PROFESSORAS COLABORADORAS 
 
QUESTIONÁRIO 
Durante este ano lectivo frequentou um programa de formação que se centrou na 
questão do ensino na educação Ciência-Tecnologia-Sociedade [CTS]. O presente 
questionário destina-se a avaliar esse mesmo programa de formação. Para tal solicita-se 
a sua colaboração, respondendo com toda a sinceridade às questões formuladas. 
As suas respostas não serão alvo de qualquer juízo de valor. Sublinhe-se que o objecto 
em questão é o programa de formação em si mesmo.  
 
Para responder às questões, tenha presente as várias sessões em que esteve 
envolvido(a). Leia com atenção cada um dos itens antes de responder. Reflicta primeiro e 
responda em seguida, de forma tão completa quanto possível. Para responder use os 
espaços em branco e o verso das folhas, se necessário. A sua cooperação é apreciada. 
O anonimato será rigorosamente respeitado e as informações disponibilizadas serão 
confidenciais. 
 
Identificação do Professor (Facultativo) 
 
Nome: _________________________________________ Data: ____/____/____ 
 
 
Avaliação do impacte do programa de formação na prática dos professores 
envolvidos: 
PARTE I 
As questões incluídas nesta primeira parte do questionário pretendem recolher a sua 
opinião sobre diferentes aspectos do programa de formação, os quais se prendem com a 
forma como o mesmo foi desenvolvido e concretizado. 
1. Explicite a sua opinião sobre cada uma das fases de formação contempladas no 
programa de formação, concretamente: 
1.1. Importância (relevância) que atribui à fase do levantamento das suas concepções. 
     Nenhuma           Pouca          Razoável       Bastante             Muita 
 
1.2. Importância (relevância) que atribui à fase de sensibilização para a necessidade e 
importância da educação CTS. 
      Nenhuma           Pouca          Razoável       Bastante             Muita 
 
1.3. Importância (relevância) que atribui à fase da (re)construção de conhecimentos sobre 
a natureza da educação CTS (teorizações e definições e exemplos de propostas 
concretas para a sala de aula). 
      Nenhuma           Pouca          Razoável       Bastante             Muita 
 
1.4. Importância (relevância) que atribui à fase do estabelecimento de uma metodologia 
para a construção de materiais curriculares CTS. 
      Nenhuma           Pouca          Razoável       Bastante             Muita 
 
1.5. Importância (relevância) que atribui à fase do desenvolvimento de materiais 
curriculares CTS, destinados a alunos, usando a metodologia estabelecida. 
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      Nenhuma           Pouca          Razoável       Bastante             Muita 
2. Qual das cinco fases anteriores foi mais importante para si? Justifique essa 
importância relativa. 
 
 
 
3. Tendo em atenção as fases do programa de formação, as actividades de formação 
propostas e as estratégias de formação adoptadas, avalie a adequação do tempo de 
duração do programa de formação. 
Muito fraco           Fraco          Razoável           Bom Muito Bom 
 
4. Como classifica, em termos globais esta formação?  
Muito fraca           Fraca          Razoável           Boa Muito Boa 
 
PARTE II 
Esta parte do questionário inclui questões destinadas a colher informação sobre a 
avaliação global que faz do programa de formação em que esteve envolvida. 
5. Tendo presente a forma como o programa de formação foi desenvolvido e 
concretizado, enumere: por ordem de importância os cinco aspectos que manteria e os 
cinco que alteraria. 
5.1. Aspectos positivos: 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
5.2. Aspectos que menos apreciou: 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
 
6. Classifique o seu grau de satisfação relativamente ao conteúdo do programa de 
formação. 
Muito fraco           Fraco          Razoável           Bom Muito Bom 
 
7. Na sua perspectiva considera que é necessário acrescentar algo ao programa de 
formação? Justifique a sua opinião. 
 
 
PARTE III 
As questões incluídas nesta parte do questionário visam recolher a sua opinião sobre o 
clima vivido durante o processo de formação, isto é, durante a realização das várias 
sessões através das quais o programa de formação foi concretizado. 
8. Tendo por base a totalidade das sessões de formação, caracterize: 
8.1. As relações estabelecidas com o formador. 
Muito fracas           Fraca          Razoáveis           Boas Muito Boas 
 
8.2. As relações estabelecidas com as colegas. 
Muito fracas           Fracas          Razoáveis           Boas Muito Boas 
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8.3. O clima de trabalho. 
Muito fraco           Fraco          Razoável           Bom Muito Bom 
 
9. Classifique o seu grau de satisfação face à actuação global do formador. 
Muito fraco           Fraco          Razoável           Bom Muito Bom 
 
10. Tendo por base o trabalho efectuado ao longo das várias sessões, classifique o seu 
grau de envolvimento no programa de formação. 
Muito fraco           Fraco          Razoável           Bom Muito Bom 
 
PARTE IV 
Nesta quarta parte do questionário incluem-se questões através das quais se pretende 
obter a sua opinião sobre o programa de formação em termos do seu valor e utilidade 
para as suas práticas de ensino. 
11. Considera que o programa de formação foi e é útil para: 
11.1. Reflectir sobre as suas práticas de ensino? Justifique. 
 
 
11.2. Identificar eventuais mudanças a fazer nas suas práticas de ensino? Justifique. 
 
 
12. Avalie o contributo do programa de formação para articular, nas suas aulas, o ensino 
de educação CTS. 
 
 
13. No futuro, pensa vir a utilizar os conhecimentos e competências adquiridas nesta 
formação?  
Não Pouco provavelmente   Não Sei  Provavelmente Sim 
 
14. Na sua opinião, a formação criou dinâmicas de trabalho em colaboração entre os 
professores envolvidos?  
Nada Pouco Bastante Muito 
 
15. Apresente comentários e sugestões sobre a formação.  
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
16. Apresente comentários e sugestões sobre a organização e implementação da 
formação.  
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
 
Obrigado pela sua colaboração 
Beatriz Gomes 
Carla Reis 
 
 
